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Dagmar Knorr und Antonella Nardi
Bewegte Sprache –  
Ein Leben mit und für Mehrsprachigkeit 
Einleitung und Überblick
Die EU-Mehrsprachigkeitspolitik hat zum Ziel, dass jeder Bürger der Europäi-
schen Union mindestens drei Sprachen sprechen soll: seine Muttersprache sowie 
mindestens zwei Fremdsprachen (<europa.eu/pol/mult/index_de.htm>, 18.01.14). 
Dieses Ziel soll u. a. dadurch erreicht werden, dass Kinder schon frühzeitig an 
Fremdsprachen herangeführt werden. Dies geschieht in Bildungsinstitutionen. 
Wie Bildungsinstitutionen gestaltet sein sollten, um sprachlicher Bildung Raum 
zu geben, ist eine konzeptionelle Frage, der wissenschaftlich nachgegangen wird 
(vgl. u. a. Ehlich/Bredel/Reich 2008, Neumann/Karakşoğlu 2011). Erkenntnisse 
können dann politisch als Rahmen umgesetzt werden, in dem sie bspw. Eingang 
in Bildungspläne finden. Die praktische Umsetzung erfolgt jedoch in der Kita-
Gruppe, im Klassenzimmer oder Seminarraum in der Interaktion mit den Kindern 
und Jugendlichen. Die Lehrkräfte sind hier gefordert, sich täglich um die sprachli-
che Bildung (Gogolin/Lange 2011) zu bemühen. Je mehr Erfahrung eine Lehrkraft 
im Umgang mit verschiedenen Sprachen hat, desto eher wird davon ausgegangen, 
dass sie ein Verständnis für den Erwerb von und Umgang mit mehreren Sprachen 
hat. In Deutschland werden aus diesem Grund Lehrkräfte mit Migrationshinter-
grund in den letzten Jahren verstärkt umworben (vgl. Bandorski/Karakaşoğlu 
2013).
Nun unterscheiden sich die Situationen im Umgang mit Mehrsprachigkeit von 
Land zu Land: So sind Deutschland, Italien (mit der Ausnahme von Südtirol) 
und Österreich Länder, die monolingual amtsprachlich geprägt sind, während in 
der Schweiz und Luxemburg jeweils drei Sprachen als Amtssprachen festgelegt 
sind. Nun bilden Ländergrenzen keine Sprachgrenzen, weshalb Dirim (2013) von 
„amtsprachlich geprägten Regionen“ spricht. Welche Auswirkungen dies jedoch 
auf jeden einzelnen Menschen hat, spiegelt auch dieser Begriff nicht wieder, denn 
er berücksichtigt nicht das Individuum mit seiner eigenen Sprachbiografie und 
seinem Handeln in einer mehrsprachigen Welt, die so viele verschiedene Lebens-
bereiche und Kommunikationsformen umfasst. Wäre es möglich, ein Beispiel 
für eine gelebte Mehrsprachigkeit als Begriff aufzufassen, um diese Vielfalt zu 
beschreiben, fiele die Wahl auf Antonie Hornung. In der Person von Antonie 
Hornung verbinden sich individuelle Mehrsprachigkeit mit der Vermittlung von 
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Mehrsprachigkeit sowie der wissenschaftlichen Beschäftigung mit Phänomenen 
der Mehrsprachigkeit und damit der sprachlichen Bildung.
Wer Antonie Hornung persönlich kennt, erlebt sie als eine Frau in permanenter 
Bewegung – und dies in mehrfacher Hinsicht: Da ist ihr Lebensraum, der mit 
Zürich und Modena zwei Fixpunkte hat, zwischen denen sie stets hin und her 
pendelt; da sind die Sprachen, vornehmlich Deutsch, Schweizer Deutsch und Ita-
lienisch, inklusive von Dialekten, aber auch Englisch und Französisch, mit denen 
sie agiert und in denen sie lebt; sie bewegt sich von einer Kultur in die andere 
und wechselt zwischen fachlichen Diskursen. Das besondere an ihr ist, dass sie 
stets alle Facetten ihrer Persönlichkeit in ihre jeweilige Umgebung einbringt. Das 
bedeutet bspw. für ihre Mehrsprachigkeit, dass sie nie eine Sprache für eine andere 
ausblendet, sondern das Konzept Wygotskys der „inneren Sprache“ aufgreift und 
für das Sprachenlernen nutzbar macht (vgl. Hornung 2002a). Die individuellen 
Anstrengungen, die das Erlernen von Sprachen erfordert, zu erfassen, ernst zu 
nehmen und zu ergründen, weshalb Menschen dies auf sich nehmen, ist eine Seite 
ihrer vielfältigen Beschäftigung mit der Mehrsprachigkeit (vgl. u. a. Hornung 
2002b, 2003 und 2006). Als Sprachwissenschaftlerin analysiert sie die Lernsitu-
ationen (bspw. in Hornung 2011a). Als Didaktikerin entwickelt sie Ansätze für 
den Umgang mit den Lernprozessen (bspw. in Hornung 2009 und 2010). Und sie 
bezieht Stellung mit ihren Ideen in politischen Diskussionen (vgl. u. a. Hornung 
2011b, 2012). Bei all diesen Aktivitäten, von denen hier nur ein kleiner Teil aufge-
führt werden kann, bleibt jedoch eines stets im Mittelpunkt ihrer Aufmerksamkeit: 
die Person selbst. Antonie Hornung verfügt über die einzigartige Fähigkeit, jeden 
Menschen mit seinen individuellen Vorlieben und Möglichkeiten wahrzunehmen 
und sich auf ihn einzustellen. Diese Fähigkeit wird in den hier versammelten Bei-
trägen immer wieder deutlich.
Aber nicht nur die Beitragenden sind mit Antonie Hornung verbunden. Gratulieren 
und ihre Verbundenheit zeigen darüber hinaus alle Personen, die in der Tabula 
Gratulatoria aufgeführt sind.
Die Vielschichtigkeit der Persönlichkeit von Antonie Hornung zeigt sich auch in 
den Beiträgen, die als Kaleidoskop verstanden werden können, die zusammen die 
Vielfalt des Umgangs mit Sprache verdeutlichen.
Die Beiträge sind auf Deutsch, Italienisch, Englisch und Spanisch verfasst und 
geben so einen Eindruck der sprachlichen Vielfalt, die die rezeptive Mehrspra-
chigkeit des Lesers anspricht. Die Textarten variieren und illustrieren, dass im 
wissenschaftlichen Diskurs mehr Textarten vertreten sind als der „wissenschaft-
liche Artikel“ (vgl. Graefen 1997). Es handelt sich um literaturwissenschaftliche, 
sprachwissenschaftliche und didaktische. Die fachspezifische Prägung zeigt sich 
u. a. in unterschiedlichen Zitationskonventionen. Als Herausgeberinnen haben wir 
uns entschieden, die Unterschiede nicht zu eliminieren, indem wir die Autoren auf 
eine Zitationskonvention festlegen. Auch hier zeigt sich eine Vielfalt, die traditi-
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onell begründet ist. Eine Vereinheitlichung hätte eine Verdrängung der fachspezi-
fischen Prägungen und Traditionen bedeutet, die wir genauso wenig unterstützen, 
wie die Jubilarin die Tendenz zur Vereinheitlichung der Wissenschaftssprache.
Die (fach-)sprachlichen, disziplinen- und kulturspezifischen Einflüsse werden 
beim Lesen der Beiträge deutlich. Als Herausgeberinnen nehmen wir diese Ein-
flüsse wahr und erkennen sie an. Eine solche Vielfalt zu ordnen, ist nicht ganz ein-
fach, da Kriterien für das Bilden einer Reihenfolge gefunden werden müssen. Hier 
haben wir den fachlichen Zusammenhang als übergeordnetes Kriterium gewählt 
und gehen vom Allgemein zu spezielleren Ausrichtungen über.
Den Anfang macht Ulrike Reeg mit ihren Überlegungen zur Sprachidentität. Der 
bewusste Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit bildet die Grundlage dafür, 
Sprachen tatsächlich als Ressource auffassen zu können.
Die Unterschiede zwischen italienischen und englischen Traditionen im wissen-
schaftlichen Schreiben arbeiten Marina Bondi und Annalisa Sezzi heraus. Sie ver-
deutlichen kulturspezifisch geprägte Schreibtraditionen, die sich in dialogischen 
bzw. monologischen Darstellungen von englischen bzw. italienischsprachigen 
Texten zeigen lassen.
Dorothee Heller zeigt an einem Beispiel der Wortbildung im Nominalbereich 
die Ressourcen der deutschen Sprache auf. Die Vielfalt der Ausdrucksmittel 
kann jedoch auch zu Schwierigkeiten beim Übersetzen führen, besonders wenn 
komplexe abstrakte Inhalte beschrieben werden. Die Autorin plädiert daher 
dafür, die Strukturmerkmale und Qualitäten einzelner Wissenschaftssprachen 
herauszuarbeiten.
Es folgen Beiträge, die sich speziell dem konkreten Umgang mit Mehrsprachigkeit 
– einem Schwerpunkt in der Arbeit von Antonie Hornung – zuwenden. 
Paul Portmann-Tselikas illustriert anhand von Kindertexten, wie sich Formulie-
rungsstrategien und damit Textschemata beim Schreiben entwickeln, und leitet 
daraus die These ab, dass die Aneignung solcher sprachlichen und textuellen Ver-
fahren zu einer erweiterten Form der Sprachkompetenz führt.
Sabine Hoffmann betrachtet die Situation des Fremdsprachenunterrichts in Italien 
und illustriert anhand eines Beispiels, wie Mehrsprachigkeit aktiv genutzt wird, um 
in einer Fremdsprache Wissen aufzubauen.
Ebenfalls mit Wissensvermittlung beschäftigt sich Daniela Sorrentino. Sie ana-
lysiert deutsch- und italienischsprachige Web-Seiten für Kinder, auf denen juris-
tisches Fachwissen vermittelt wird und stellt kulturspezifische Unterschiede im 
Umgang mit Fachbegriffen und deren Erläuterungen fest.
Welchen Einfluss prosodische Merkmale auf die Verständlichkeit gesprochener 
Sprache besitzen und die Kommunikationssituation haben, untersucht Ulrike M. 
Kaunzner. Sie zeigt, dass prosodische Interferenzen das Verstehen empfindlicher 
stören als Fehler in der Lautproduktion.
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Die Korpusarbeit wird beim Fremdsprachenlernen immer stärker vertreten, wie die 
folgenden vier Beiträge zeigen.
Doris Höhmann gibt einen Überblick über öffentlich zugängliche Korpora und 
stellt deren Nutzen für das Fremdsprachenlernen dar. Aber nicht nur Korpora sind 
für das Fremdsprachenlernen einzusetzen. Das Internet bietet zum einen eine Fülle 
von zwei- und mehrsprachigen Texten, zum anderen erlaubt es, in diesen Texten zu 
recherchieren. Allerdings ist es notwendig, entsprechende Recherchestrategien zu 
vermitteln, um die Ergebnisse effektiv zum Lernen nutzen zu können.
Renata Zanin setzt korpusbasierte Methoden für das Fremdsprachenlernen ein und 
verdeutlicht anhand eines Beispiels, wie geprüft werden kann, ob eine Formu-
lierung im Deutschen gebräuchlich ist oder nicht. Sie plädiert für eine kritisch 
fundierte Sprachaufmerksamkeit im öffentlichen Sprachgebrauch, die durch den 
Einsatz von Korpora erreicht werden kann und soll.
Claudio Di Meola plädiert für die Methode des entdeckenden Lernens für gram-
matische Phänomene und illustriert am nominalen Genus, wie mit wenigen Regeln 
ein komplexes grammatischer Bereich verstanden werden kann.
Der Beitrag von Ernst Kretschmer zeigt, dass korpuslinguistische Ansätze auf 
Gegenstände angewendet werden können, die eher literaturwissenschaftlichen 
Prägungen unterliegen. Er  untersucht kontrastiv Somatismen im Deutschen und 
Italienischen und zeigt an einem Beispiel, wie Sprache kognitive Prozesse wider-
spiegelt, die ihren Ausgangspunkt in der erfahrbaren Wirklichkeit eines jeden Men-
schen haben.
Der Umgang mit Sprache, Texten und Erkenntnissen, die aus der Beschäftigung 
mit literarischen Texten erwachsen können, bilden den abschließenden Rahmen 
dieser Festschrift.
Hans Drumbl greift die konkrete Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern sowie Lek-
torInnen auf, die sich auf der Internationalen Deutschlehrertagung austauschen und 
präsentiert drei Texte, die hierzu entstanden sind.
Der Essay von Marco Cipolloni handelt von dem Einfluss der aktuellen europäi-
schen Debatte auf die  Sprache der spanisch-italienischen Popmusik als Ausdruck 
moderner Volkskultur. 
Cesare Giacobazzi interpretiert die Novelle „Die Marquise von O…“ von Hein-
rich von Kleist und zeigt, dass das zwischenmenschliche Verstehen nicht nur auf 
direkten sprachlichen Ausdrücken beruht, sondern darüber hinaus ein Mitfühlen 
erforderlich ist. 
Hier schließt sich der Kreis zu der Argumentation von Ulrike Reeg, die auf eine 
ganz andere fachliche und argumentative Art, die Bedeutung des Umgangs mit 
Sprache für den Menschen und ihre Kommunikation untereinander darstellt.
Die vorliegende Sammlung möchten wir im Namen allen Beitragenden und gra-
tulierenden Personen Antonie Hornung zu ihrem fünfundsechzigsten Geburtstag 
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widmen, und uns alle bei ihr für ihr unermüdliches Engagement für die Bewegung 
der Sprache(n) bedanken.
Hamburg und Macerata, im Januar 2014
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Ulrike Reeg
Wer bin ich, und wer möchte ich sein? 
Überlegungen zum Aufbau von Sprachidentität
The sum of human wisdom is not contained in 
any one language, and no single language is 
CAPABLE of expressing all forms and degrees 
of human comprehension. 
(Ezra Pound 1960, 34) 
Der Beitrag beschäftigt sich vor dem Hintergrund sozialpsychologisch orien-
tierter Identitätsforschung mit dem Problem der Konstruktion von Sprachi-
dentität als Selbstidentifikation mit Sprache. Dabei wird Mehrsprachigkeit 
als didaktisches Prinzip reflektiert und Möglichkeiten des Aufbaus und der 
Aushandlung von Sprachidentität auch durch Formen der Selbstnarration 
und Selbstinszenierung im Fremdsprachenunterricht diskutiert. 
1 Ausgangspunkt: Von der Notwendigkeit, sich eine 
Fremdsprache ‚passend zu machen‘
Franco Biondi, italienischstämmiger Autor der deutschsprachigen Interkulturellen 
Literatur, vertritt die Auffassung, dass grundsätzlich jeder Mensch, der sich mit 
einer Fremdsprache auseinandersetzt, in einem unablässigen Prozess bestrebt sein 
müsse, „eine bestimmte Entsprechung zwischen sich selbst und der Sprache“ zu 
finden.1 Es handele sich folglich darum, „ein eigenes Zuhause in der Sprache“ zu 
errichten (vgl. Biondi 1986). Ich stelle diese Äußerungen meinen Überlegungen 
zu fremdsprachlichen Lernprozessen als Leitgedanken voran. 
Biondi geht dabei von der Kulturbedingtheit sämtlicher sprachlicher Äußerungs-
formen aus, einer Prämisse, die bekanntermaßen auch für die in den letzten Jahren 
entwickelte, interkulturelle Fremdsprachendidaktik in besonderer Weise zielbe-
stimmend geworden ist: Lernende sollen dahingehend gefördert werden, diese Kul-
turbedingtheit zu erkennen und dabei zu einer multiperspektivischen Sichtweise 
zu gelangen, die sowohl Fremd- als auch Selbstwahrnehmung umfasst sowie den 
1 Vgl. dazu ein von Immacolata Amodeo geführtes Interview:    
<http://www.migration-boell.de/web/integration/47_2017.asp> [Zugriff 12. 4. 2013]
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Aufbau von interkultureller Handlungskompetenz (vgl. exemplarisch Huneke/Stei-
nig 2010, 199ff.). 
Diese zur Schlüsselkompetenz avancierte Interkulturelle Kompetenz, die es im 
Fremdsprachenunterricht nachhaltig zu fördern gilt, besteht aus drei Teilkompeten-
zen, einer affektiven, mit der eine Verhaltensdisposition gemeint ist, die sich in der 
interessierten, aufgeschlossenen, empathischen Hinwendung zu Menschen ande-
rer kultureller Provenienz äußert, einer kognitiven, die neben kulturspezifischem 
und kulturtheoretischem Wissen auch die Fähigkeit zur Selbstreflexivität bein-
haltet sowie einer pragmatisch-kommunikativen Kompetenz, die als Sprachhand-
lungskompetenz im engeren Sinne aufgefasst wird. Sie bezeichnet die Fähigkeit, 
kulturell adäquate kommunikative Muster (wie beispielsweise Höflichkeitsbe-
zeugungen) in kulturellen Kontaktsituationen einzusetzen und Konfliktlösungs-
strategien bei sog. critical incidents zu entwickeln (vgl. Erll/Gymnich 2010, 149; 
Heringer 2004, 213 ff.). 
In der interkulturell orientierten Fremdsprachendidaktik (vgl. exemplarisch Roche 
2001) werden seit den 1990er Jahren dementsprechende Lernziele formuliert. 
Hierbei wird neben dem generellen Aspekt der Selbst- und Fremdwahrnehmung 
u. a. auch die Sensibilisierung für generalisierende Bewertungen (Stereotype, Kli-
schees, Vorurteile) betont. Fremdsprachenunterricht soll schließlich, auch aus einer 
ethisch-moralischen Perspektive, bei Lernenden Respekt, Toleranz und Empathie 
für die jeweiligen Zielkulturen auslösen und sie für einen lebenslangen Lernpro-
zess im Sinne der „eigenständigen Erschließung fremdkultureller Codes“ motivie-
ren (Volkmann 2002, 43; vgl. Müller-Jacquier 2008). Bei ihren Überlegungen zu 
einem interkulturell orientierten Fremdsprachenunterricht betont in diesem Zusam-
menhang Kaunzner (2008, 23) dass die „Vermittlung der Selbstreflexion“ hierbei 
eine wichtige Zielsetzung ist. Das „tiefere Kennenlernen der eigenen Person mit 
ihrer Kulturprägung und den individuellen Werten“ entspreche dabei weitgehend 
dem auch vom Europäischen Referenzrahmen nachdrücklich eingeforderten „Per-
spektivenwechsel“, also der (auch kritischen) Vermittlung zwischen Eigen- und 
Fremdwahrnehmung. 
Meine folgenden Ausführungen schließen an diese Überlegungen an. Dabei rückt 
der Fremdsprachenlernende als ein Subjekt in den Vordergrund, das durch den 
Erwerb einer Fremdsprache in die Lage versetzt wird, eine Teilidentität zu kons-
truieren (vgl. Kap. 2). Um diese als Ressource begreifen und nutzen zu können, 
müssen Lehr- und Lernformen in Betracht gezogen werden, die es den Einzelnen 
ermöglichen, ihren Fremdsprachenerwerb als identitätsbildenden Prozess sowohl 
zu verstehen als auch zu erproben. 
Mit der Entwicklung einer Teilidentität in der Fremdsprache, geht dabei die Kon-
struktion von Sprachidentität im engeren Sinn einher. Der Begriff wird von mir 
ausschließlich zur Bezeichnung subjektzentrierter Sprachidentität verwendet (vgl. 
Thim-Mabrey 2007), d. h. zur Identifizierung der Lernenden mit der Fremdspra-
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che sowie grundsätzlich zu ihrer subjektiven Einstellung zu allen ihren Sprachen 
(ggf. auch varietätenspezifischen Sprachverwendungsmustern). Damit rückt das 
„Selbst“ als eigene, von einem selbst erfahrene Person in den Vordergrund, d. h. 
„das Selbst ist das Zentrum der bewussten Erfahrung“ (Jessner 2007, 26). Selbst-
positionierung und Selbstreflexivität (s. o.), als Zielsetzungen fremdsprachlicher 
Lernprozesse, werden in diesem Zusammenhang im Hinblick auf die Beziehung, 
die Lernende zur jeweiligen Fremdsprache (und zu ihren anderen Sprachen) ent-
wickeln können, besonders akzentuiert. 
Sich in der Sprache ‚einzurichten‘ – um nochmals an Biondi anzuknüpfen – bedeu-
tet für Lernende somit, dass sie aus dem vorhandenen, alle Bereiche des Sprach-
systems betreffenden Sprachmaterial und aus Sprachhandlungsmustern, das für 
sie ‚Passende‘ und ‚Stimmige‘ finden, auswählen und formen können, das also, 
wovon sie meinen, dass es am ehesten ihrer Persönlichkeit und ihren, vor allem 
auch affektiven Ausdruckswünschen und kulturellen Gewohnheiten entspricht. 
Dabei können sich ihnen bestimmte Bereiche der Fremdsprache verschließen und 
Fremdheit kann (zunächst) bestehen bleiben. Andererseits sollten sie jedoch auch 
lernen, ihr ‚Anderssein‘ in der Interaktion zu behaupten, um einer unreflektier-
ten Anpassung an fremdkulturelle Kontexte als Konfliktvermeidungsstratgie zu 
entgehen.2 
So verstandene Lernschritte sollten jedoch nicht als eine Art permanentes Kreisen 
um die eigene Person oder gar als ein willkürliches Experimentieren im Simu-
lationsraum Unterricht missverstanden werden: Die dadurch ermöglichte Entde-
ckung und beginnende Entfaltung von Sprachidentität verhilft den Lernenden nicht 
zuletzt zu größerem Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein – einer notwendigen 
Voraussetzung für gelungene Aushandlungsprozesse (vgl. Deppermann 2006) in 
der (späteren) interkulturellen Interaktion (vgl. Kap. 3.2.3). 
Im interkulturellen Fremdsprachenunterricht müssen folglich Freiräume geschaf-
fen werden, in denen der Prozess der Konstruktion von Sprachidentität reflektiert 
und erprobt werden kann. Dabei handelt es sich m. E. um produktive und nachhal-
tig wirksame ‚retardierende Momente‘, die, so bleibt zu hoffen, auch im Verlauf 
der Fremdsprachenausbildung wahrgenommen werden können, auch wenn diese 
sich leider allzu oft lediglich an den Parametern Zeitersparnis, Effizienz und Pra-
xistauglichkeit zu orientieren hat. 
2 Vgl. hierzu Jessner (2007, 28), die mit Bezug auf Pavlenko hervorhebt, dass Sprache 
zu erlernen ein Prozess ist „wie man eine bestimmte Person wird oder wie man es 
vermeidet, eine bestimmte Person zu werden“ und dass es sich dabei nicht um eine 
„simple Anhäufung von Fähigkeiten und Fertigkeiten“ handelt.
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2 Theoretische Aspekte: Über den Prozess der Identitätsbildung
Angesichts von Globalisierung und Migration ist im Rahmen wissenschaftlicher, 
im engeren Sinne auch linguistischer und sprachdidaktischer Studien (vgl. Thüne/
Betten 2011) ein gesteigertes Interesse an der Auseinandersetzung mit Identität 
zu beobachten. Dabei erweist sich Identität als ein „eigenartig melangierender 
Begriff“, dem, laut Krappmann (2004, 410), Modisches anhaftet, der in gewis-
ser Weise durch „dekonstruierende Analysen“ obsolet geworden ist, mit dem aber 
auch Hoffnungen in Bezug auf das Zusammenleben von Menschen in der heutigen 
Zeit verbunden sind. So gesehen handele es sich auch um einen „kämpferische[n] 
Begriff, der Einzelne und Gruppen bestärkt, sich nicht abhandeln zu lassen, was 
ihnen ein Bewusstsein von Identität gibt“, wie beispielsweise Religionszugehörig-
keit, ethnische Herkunft oder Geschlecht. 
Dass die Auseinandersetzung mit Identität derartig populär geworden ist, darf man 
zweifelsohne auch darauf zurückführen, dass Mobilität im Sinne freiwilliger und 
erzwungener Ortsveränderung sowie die damit verbundenen Kulturkontakt- und 
im engeren Sinne Spracherfahrungen keine Ausnahmeerscheinungen mehr sind. 
Diskontinuität und eine verwirrende Vielfalt von (auch virtuellen) Handlungs-
räumen prägen den Alltag vieler Menschen. Identitätsforschung setzt sich somit 
zentral mit der Frage auseinander, welche Möglichkeiten Menschen grundsätzlich 
haben bzw. entwickeln können, „in der zunehmenden Entsynchronisierung der 
Lebensbereiche, für sich noch eine subjektiv stimmige innere Ordnung zu stiften“ 
(Keupp u. a. 2008, 15).3 
Kurz gesagt, kann heute Identitätsentwicklung und -arbeit (vgl. Keupp u. a. 2008, 
Kap. 3) als ein lebenslanges Projekt aufgefasst werden, das als solches vor allem 
auch im Bereich Schule und Hochschule bei der curricularen Gestaltung sowie bei 
didaktischen Konzeptionen, besonders auch im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts, mitbedacht wird. 
Identität wird schließlich als Ergebnis von Konstruktionsprozessen angesehen, in 
deren Verlauf nach einer „Passung von innerer und äußerer Welt“ gesucht wird. 
Personen konstruieren Identität, indem sie die sie umgebende Welt erkunden, kri-
tisch Stellung nehmen und sich in verschiedenen Rollen erproben. Identität muss 
3 Ein entwicklungspsychologisches Modell, wie das in den 1960iger Jahren diskutierte 
Phasenmodell des heute als Klassiker geltenden Erik Erikson, wurde in der Folge 
bekanntlich neu überdacht und weiterentwickelt. Vor allem dessen Vorstellung, dass 
ein adäquates Durchlaufen der als universell angenommenen Entwicklungsphasen bis 
zum Ende der Adoleszenz, was auch die erfolgreiche Bewältigung der jeweils phasen-
typischen Konflikte impliziert, die Herausbildung einer gefestigten Identität bewirke, 
gilt heute als überholt. Kritisiert wurde auch der mangelnde Einbezug einer kulturspe-
zifischen Dimension, die Annahme irreversibler und beständiger Konfliktlösungen, die 
zeitliche Beschränkung der Entwicklungsphasen sowie die untergeordnete Rolle, die 
die Sprache in diesem Modell spielt (vgl. Kresic 2006, 68-75; Krappmann 2004, 408f.).
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
16  Ulrike Reeg
2 Theoretische Aspekte: Über den Prozess der Identitätsbildung
Angesichts von Globalisierung und Migration ist im Rahmen wissenschaftlicher, 
im engeren Sinne auch linguistischer und sprachdidaktischer Studien (vgl. Thüne/
Betten 2011) ein gesteigertes Interesse an der Auseinandersetzung mit Identität 
zu beobachten. Dabei erweist sich Identität als ein „eigenartig melangierender 
Begriff“, dem, laut Krappmann (2004, 410), Modisches anhaftet, der in gewis-
ser Weise durch „dekonstruierende Analysen“ obsolet geworden ist, mit dem aber 
auch Hoffnungen in Bezug auf das Zusammenleben von Menschen in der heutigen 
Zeit verbunden sind. So gesehen handele es sich auch um einen „kämpferische[n] 
Begriff, der Einzelne und Gruppen bestärkt, sich nicht abhandeln zu lassen, was 
ihnen ein Bewusstsein von Identität gibt“, wie beispielsweise Religionszugehörig-
keit, ethnische Herkunft oder Geschlecht. 
Dass die Auseinandersetzung mit Identität derartig populär geworden ist, darf man 
zweifelsohne auch darauf zurückführen, dass Mobilität im Sinne freiwilliger und 
erzwungener Ortsveränderung sowie die damit verbundenen Kulturkontakt- und 
im engeren Sinne Spracherfahrungen keine Ausnahmeerscheinungen mehr sind. 
Diskontinuität und eine verwirrende Vielfalt von (auch virtuellen) Handlungs-
räumen prägen den Alltag vieler Menschen. Identitätsforschung setzt sich somit 
zentral mit der Frage auseinander, welche Möglichkeiten Menschen grundsätzlich 
haben bzw. entwickeln können, „in der zunehmenden Entsynchronisierung der 
Lebensbereiche, für sich noch eine subjektiv stimmige innere Ordnung zu stiften“ 
(Keupp u. a. 2008, 15).3 
Kurz gesagt, kann heute Identitätsentwicklung und -arbeit (vgl. Keupp u. a. 2008, 
Kap. 3) als ein lebenslanges Projekt aufgefasst werden, das als solches vor allem 
auch im Bereich Schule und Hochschule bei der curricularen Gestaltung sowie bei 
didaktischen Konzeptionen, besonders auch im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts, mitbedacht wird. 
Identität wird schließlich als Ergebnis von Konstruktionsprozessen angesehen, in 
deren Verlauf nach einer „Passung von innerer und äußerer Welt“ gesucht wird. 
Personen konstruieren Identität, indem sie die sie umgebende Welt erkunden, kri-
tisch Stellung nehmen und sich in verschiedenen Rollen erproben. Identität muss 
3 Ein entwicklungspsychologisches Modell, wie das in den 1960iger Jahren diskutierte 
Phasenmodell des heute als Klassiker geltenden Erik Erikson, wurde in der Folge 
bekanntlich neu überdacht und weiterentwickelt. Vor allem dessen Vorstellung, dass 
ein adäquates Durchlaufen der als universell angenommenen Entwicklungsphasen bis 
zum Ende der Adoleszenz, was auch die erfolgreiche Bewältigung der jeweils phasen-
typischen Konflikte impliziert, die Herausbildung einer gefestigten Identität bewirke, 
gilt heute als überholt. Kritisiert wurde auch der mangelnde Einbezug einer kulturspe-
zifischen Dimension, die Annahme irreversibler und beständiger Konfliktlösungen, die 
zeitliche Beschränkung der Entwicklungsphasen sowie die untergeordnete Rolle, die 
die Sprache in diesem Modell spielt (vgl. Kresic 2006, 68-75; Krappmann 2004, 408f.).
Wer bin ich, und wer möchte ich sein?  17
somit folglich interaktiv ausgehandelt werden. Dies ist ein „Prozess der konstruk-
tiven Selbstverortung“, in dessen Verlauf die einzelnen Personen „Erfahrungsfrag-
mente in einen für sie sinnhaften Zusammenhang bringen müssen“. Keupp u. a. 
(2008, 7-15) zufolge handelt es sich dabei um eine „individuelle Verknüpfungs-
arbeit“, die als „Identitätsarbeit“ bezeichnet wird und für die die Metapher vom 
„Patchwork“ eingeführt wurde.
Den ständigen, möglichen „Bedrohungen“ (vgl. Krappmann 2004, 405), denen 
Menschen bei ihrer Identitätsarbeit ausgesetzt sind und die auch in besonderem 
Maße ausgelöst werden durch die Versagung von Anerkennung (vgl. Nothdurft 
2007) der Anderen aufgrund ihres Andersseins, wird mit der erwähnten Konzeption 
dieser dynamischen, lebenslangen Identitätsarbeit relativ optimistisch begegnet.
Ausgehend von der o. g. Prämisse, dass Identität in einem „Passungsprozess an 
der Schnittstelle von Innen und Außen“ entsteht, wird dabei die Konzentration der 
Person auf sich selbst in besonderer Weise beachtet. Bei einer solchen Vorstellung 
von rückwärtsgewandter und zugleich zukunftsorientierter Identitätsarbeit sind 
folgende Leitfragen besonders relevant: Wer bin ich (aktuell)? Woher komme ich? 
Wohin will ich mich entwickeln? Wer will ich sein? Unter Identitätsarbeit ver-
steht man demnach Ordnungsversuche, bei denen versucht wird, die „vielfältigen 
und komplexen Selbstthematisierungen unter bestimmten Identitätsperspektiven 
zu bündeln“. Von besonderem Interesse ist dabei die Frage, wie vergangene mit 
gegenwärtigen sowie unterschiedliche und widersprüchliche Erfahrungen mitein-
ander verknüpft werden können. (vgl. Keupp u. a. 2008, 191ff.). 
Von Bedeutung für meine Überlegungen ist hierbei u. a. die Auffassung, dass Iden-
tität mit Hilfe von Selbstnarration konstruiert wird. Indem Personen bestimmte 
Ereignisse oder auch komplexe Lebensphasen erzählerisch gestalten, wird diese 
Selbstnarration zu einem „linguistischen Werkzeug“ im Prozess der Selbstwahr-
nehmung und -erkenntnis (ebd., 208). Die Formen der Narration sind gesellschaft-
lich bedingt, was impliziert, dass sie kulturspezifisch sind. Mit Hilfe sog. „Ready 
Mades“ werden die Erzählungen von sich selbst immer wieder den verschiedenen 
Handlungssituationen angepasst, wobei die Narration nur dann aufrecht erhalten 
werden kann, wenn es der Person gelingt, sich mit den Anderen erfolgreich über 
die Bedeutung von Ereignissen zu verständigen. Damit wird das „reziproke Ver-
handeln von Bedeutung“ als „fundamentaler Aspekt sozialen Lebens“ apostro-
phiert (ebd., 104).4 
Im Prozess der narrativen Selbstreflexion konstruiert das Subjekt Teilidentitäten, 
durch Verdichtung biographischer Erfahrungen und Bewertungen der eigenen Per-
4 Folgende Erläuterungen sind dabei aufschlussreich: „Weil die narrativen Konstruk-
tionen einer Person nur so lange aufrecht erhalten werden können, wie andere ihre 
stützende Rolle richtig spielen, und weil man andererseits von anderen benötigt wird 
für stützende Rollen in ihren Konstruktionen, bedroht jedes Ausscheren eines Teilneh-
mers die Palette interdependenter Konstruktionen. In solchen Fällen ziehen die Partner
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son entsteht das Identitätsgefühl der Person. Dieses beinhaltet Bewertungen über 
die Qualität und Art der Beziehung zu sich selbst (Selbstgefühl) und Bewertungen 
darüber, wie eine Person die Anforderungen des Alltags bewältigen kann (Kohä-
renzgefühl). Der dem Subjekt bewusste Teil des Identitätsgefühls führt zu einer 
narrativen Verdichtung der Darstellung der eigenen Person, den biographischen 
Kernnarrationen. Die Ergebnisse einer so verstandenen Identitätsarbeit münden 
in Handlungsfähigkeit (ebd., 217-226).
Die hier skizzierte, sozialpsychologische Konzeption einer dynamischen, lebens-
langen, ‚patchworkartigen‘ Identitätskonstruktion bietet eine Reihe bedenkenswer-
ter Aspekte für die Modellierung von Lehr-/Lernaktivitäten. Einige dieser Aspekte 
werde ich, im Anschluss an Überlegungen zur Mehrsprachigkeit im Unterricht 
(vgl. Kap. 3.1), zur Diskussion stellen. Diese Konzeption markiert damit eine mög-
liche theoretische Anschlussstelle für die subjektzentrierte Konstruktion von Spra-
chidentität im Fremdsprachenunterricht, wie sie in diesem Beitrag fokussiert wird. 
3 Diskussion: Sprachidentität im Fremdsprachenunterricht
3.1 Mehrsprachigkeit als didaktisches Prinzip
Die wissenschaftliche, bildungspolitische und (fach-)didaktische Auseinanderset-
zung mit Mehrsprachigkeit in „Zeiten der Mehrsprachigkeit“ (Ehlich 2009, 29; vgl. 
dazu auch Hornung 2002) gewinnt, vor dem Hintergrund mehrkultureller Gesell-
schaften und einer in den letzten Jahrzehnten rasch angestiegenen, freiwilligen 
und/oder erzwungenen Mobilität der Menschen, an Brisanz. Die im Jahr 2005 
von der Europäischen Union konzipierte Rahmenstrategie für Mehrsprachigkeit 
unterstreicht im Zuge dieser Entwicklungen die „Förderung des Sprachenlernens 
und der Sprachenvielfalt in der Gesellschaft“ sowie die Bedeutung unterstützender 
Maßnahmen in Aus- und Weiterbildung (Kommission der europäischen Gemein-
schaften, 2005; vgl. Ammon 2008). Vor allem in mehrkultureller Lernumgebung 
an Schulen (exemplarisch Baur/Hufeisen 2011) aber auch im Bereich der universi-
tären Fremdsprachenausbildung muss demzufolge eine Orientierung an mehrspra-
chigen Lernenden (und Lehrenden!)5 stattfinden. Monolingualität darf zwar somit 
nicht mehr als ‚Normalfall‘ angenommen werden, dennoch weigere sich „das offi-
zielle Europa“ bisher, „innovative Konzepte, Konzepte der Mehrsprachigkeit zu 
 wechselseitig ihre unterstützenden Rollen zurück. Das Ergebnis ist ein totaler Verfall 
der Narration, zu der sie beigetragen haben. Insofern ist die Stabilität unserer Identität 
als Selbst-Narration eine öffentliche Angelegenheit.“ (Keupp u. a. 2008, 105)
5 Hierzu sind etwa die muttersprachlichen Lektorinnen und Lektoren zu rechnen, die an 
Hochschulen weltweit Deutsch als Fremdsprache unterrichten.
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entwickeln, geschweige denn in konkrete Bildungspolitik umzusetzen“ (Ehlich/
Hornung 2006, 7).6 
Der Einbezug der Mehrsprachigkeit der Lernenden in den Fremdsprachenunter-
richt, womit ihre Erstsprache(n) und eventuell bereits erworbene Fremdsprachen 
gemeint sind, schafft in einem kognitiv-analytischen Sinn nicht nur eine „Orientie-
rungsgrundlage für die Grammatik- und Wortschatzarbeit“ (Butzkamm 2002, 283; 
vgl. Roche 2013, 199-201). Der gezielte Wechselbezug zwischen den Sprachen 
dient in einem affektiven Sinn auch der Selbstvergewisserung bezüglich bereits 
vorhandener sprachlicher Ressourcen, der Bewusstwerdung bereits konstruierter 
Sprachidentität(en) und deren Beschaffenheit (Grad der Identifizierung mit einer 
Sprache oder sprachlichen Varietät). Damit haben Lernende, wie bereits erwähnt, 
die Chance, sich von einem ‚gesicherten Plateau‘ aus, in der Fremdsprache neu zu 
entwerfen. Sie gewinnen hierbei Vertrauen zu sich selbst, entwickeln in der Folge 
eine größere Risikobereitschaft für kontaktkulturelle Begegnungssituationen (vgl. 
Roche 2013, 174) und werden nachhaltig motiviert, sich mit der Fremdsprache 
auseinanderzusetzen. Das Konzept der Authentizität, als ‚Ein-sich-selbst-treu-
bleiben‘ (vgl. De Florio-Hansen/Hu 2007, VIII) spielt bei einem so verstandenen 
didaktischen Prinzip von Mehrsprachigkeit eine wichtige Rolle. 
Der methodische Bezug auf die Mehrsprachigkeit der Lernenden fördert darüber 
hinaus in besonderer Weise deren Sprach- und Sprachlernbewusstheit. Besonders 
die „affektive Domäne“ von Sprachbewusstheit ist für die hier diskutierte Konst-
ruktion von Sprachidentität von großem Interesse, denn sie bezeichnet im Beson-
deren die Herausbildung bestimmter Haltungen und Einstellungen, meint somit 
auch die Fähigkeit der Selbstwahrnehmung sowie eine erhöhte Aufmerksamkeit 
verbunden mit „ästhetischem Einfühlungsvermögen“ (Schmidt 2010, 862f.). Der 
methodisch gezielte Bezug auf diese affektive Domäne der Sprachbewusstheit 
im Unterricht trägt dabei nicht nur zur nachhaltigen Motivation der Lernenden 
bei, sich der Fremdsprache zuzuwenden, sondern auch zur Bewusstwerdung ihrer 
Gefühle, wie Neugier, Spaß, Freude, Angst, Unsicherheit, mangelndes Selbstver-
trauen etc.7
6 Vgl. dazu auch die Überlegungen zu einem prototypischen Gesamtsprachencurriculum 
von Hufeisen (2011, 265), das sich, so ihre Einschätzung, „mit ziemlicher Sicherheit 
niemals realisieren lässt, weil viel zu viele Verwaltungsvorschriften dies verunmög-
lichen, weil zu viele Bedenkenträger – insbesondere Eltern, die solche Vorschläge in 
der Regel für bare Überforderung ihrer Kinder halten – Gegenargumente bereit halten 
werden und weil zu viel scheinbar Neues daran ist […]“.
7 Schmidt (2010, 863) betont in diesem Zusammenhang, dass für den DaF-Unterricht 
wichtige, in Zusammenhang mit dem Konzept der language awareness herausgestellte 
Bereiche, wie etwa die „Sprachvariationsbewusstheit“, die Sprachverwendungsbe-
wusstheit, die Kommunikationsbewusstheit ebenso wenig wie die besagte affektive 
und sprachkritische Domäne in der DaF-Didaktik bisher von Bedeutung gewesen sind. 
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3.2 Zielsetzungen und Unterrichtsaktivitäten
Im Folgenden wird mit Bezug auf den universitären DaF-Unterricht in Italien der 
Frage nachgegangen, wie ein Lehr-/Lernkontext beschaffen sein kann, in dem Ler-
nende angeregt werden, bewusst Sprachidentität in der Fremdsprache zu entwi-
ckeln. Im Einzelnen soll dabei reflektiert werden, nach welchen Gesichtspunkten 
hierbei die methodische Ausrichtung erfolgt, welche Lehr-/Lernaktivitäten ange-
bracht sind und welche Zielsetzungen damit im Einzelnen verbunden werden. 
 
3.2.1 Rückblick und Bestandsaufnahme
Die Selbstwahrnehmung der Lernenden als Einsicht in ihr multilinguales Selbst 
zu fördern, bedeutet zunächst, entdeckendes Lernen zu stimulieren, das ihnen 
ermöglicht, ihr individuelles Sprachrepertoire zu vermessen. Dabei werden sie 
erkunden, ob und in welchem Ausmaß ihnen bereits erworbene Fremdsprachen 
zur Verfügung stehen, welche Rolle die Erstsprache spielt und wie hoch der 
jeweilige Identifikationsgrad mit einer Sprache und/oder sprachlichen Varietät 
ist. Von Interesse sind dabei auch spezifische Erfahrungen, die dazu beigetragen 
haben, sich mit einer Sprache in besonderer Weise zu identifizieren, oder auch 
nicht. 
Die eingangs diskutierte (identitätsbildende) Selbstnarration als Instrument der 
Identitätskonstruktion (vgl. Kap. 2) bzw. die damit verbundene Annahme grund-
sätzlicher „Offenheit und Unabgeschlossenheit des Sich-Erzählens“ (Keupp u. a. 
2008, 102) kann aus didaktischer Perspektive dahingehend interpretiert werden, 
dass Lernende sich immer wieder aufs Neue darstellen und erzählerisch verorten. 
Im Unterricht kann das besonders nachhaltig durch das Anfertigen sprachbiogra-
phischer Texte und kreativer Schreibaufgaben bewerkstelligt werden (vgl. Reeg 
2009).
Zu Einsichten über die Beschaffenheit ihres Sprachrepertoires gelangen Lernende 
auch mit Hilfe visueller Darstellungsformen, wie beispielsweise den so genann-
ten „Sprachenportraits“. Sie werden dabei aufgefordert, über sämtliche, ihnen zur 
Verfügung stehenden sprachlichen Ressourcen nachzudenken und diese je nach 
Bedeutung mit Farbstiften „in Beziehung zu einer vorgegebenen Körpersilhou-
ette zu setzen“. Die auf diese Art kolorierte Körpersilhouette bildet die Vorlage 
für die anschließenden Erläuterungen der Lernenden. Dabei hat man festgestellt, 
dass „sprachliche Ressourcen tendenziell weniger in der sequentiellen Reihenfolge 
ihres Erwerbs dargestellt [werden], sondern in der Relation zueinander und in der 
spezifischen Funktion, die ihnen bezogen auf das sprachliche Repertoire als Gan-
zes zugeschrieben wird“ (Busch 2013, 35ff.). 
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Durch solche unterrichtsmethodischen Verfahren wird das individuelle Sprach-
repertoire auch als ein Zusammenhang nicht voneinander abgrenzbarer Sprachen 
verstehbar, der als solcher das multilinguale Subjekt ausmacht. 
3.2.2 Selbstinszenierung in der Fremdsprache 
Das Ziel der identifizierten Sprachverwendung als Ausdruck erfolgter Sprachiden-
tität setzt nicht nur voraus, dass das Zeichen- und Ausdrucksinventar der Fremd-
sprache sukzessiv erweitert und adäquates Sprachhandeln im Unterricht trainiert 
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3.2.3 Selbstbewusstes Aushandeln von Sprachidentität 
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Narration, der Erzählung stattfindet“ (Keupp u. a. 2008, 101). Narrative Selbst-
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der Anderen (vgl. Anm. 3). Sprachidentität, als Identifizierung mit der Fremd-
sprache und Selbstpositionierung in und mit ihr ist so gesehen kein autonomer 
8 Ebenso spannend wie anspruchsvoll ist beispielsweise die Auseinandersetzung mit 
Interjektionen an Hand eines fiktionalen Textes. Alessandro S., Germanistikstudent im 
3. Studienjahr an der Universität Bari, fertigte in einem abschließenden Arbeitsschritt 
folgende italienische Version des bekannten Gedichts „Empfindungswörter“ von 
Rudolf Otto Wiemer (vgl. Krusche/Krechel, 1988, Nr. 33) an: Parole di sentimento/
ecco i tedeschi/olè i tedeschi/evviva i tedeschi/ puah i tedeschi/accidenti i tedeschi/oh i 
tedeschi/mah i tedeschi/no i tedeschi/sì, certo, i tedeschi.
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Prozess. Die Konstruktion von (Sprach-)Identität bedarf immer der interaktionalen 
Aushandlung.9 
Für den Fremdsprachenunterricht ist in der Folge die Zielsetzung die, Lernende 
im Rahmen entsprechender, handlungsorientierter Aufgabenstellungen, für die-
sen Aushandlungsprozess zu sensibilisieren und vor allem auch die Entwicklung 
von Strategien der Akzeptanz zu fördern. Ihre, in unterschiedlichen Lernphasen 
erworbenen – besonders auch die von ihnen als besonders ‚passend‘ empfundenen 
– sprachlichen Ausdrucksmöglichkeiten, können so gesehen erst im ‚Zusammen-
spiel‘ mit Anderen sinnvoll erprobt, überprüft und reflektiert werden. 
Hierzu eignen sich beispielsweise interaktiv angelegte Rollenspiele, die als Bau-
steine in verschiedenen Unterrichtsphasen immer wieder flexibel eingesetzt wer-
den können. Zu denken wäre auch an die sog. „szenische Interpretation“ bei der 
Lernende sich „in die situationsbezogenen Wahrnehmungen, in die Gedanken- und 
Empfindungswelt von Figuren einsprechen und spontan – auf eigene und fremde 
Erlebnisse, Kommunikations- und Argumentationsmuster zurückgreifend – die 
innere Welt ihrer Figur entwickeln“ und spielerisch erproben (Scheller 1996, 26). 
Dies kann in eine didaktische Rahmenkonzeption integriert werden, die eine vier-
phasige Abfolge von analytischen hin zu handlungsorientierten Lerneraktivitäten 
vorsieht: Auf der Grundlage literarischer Texte10 werden Lernende zunächst durch 
die Erschließung der persönlichen Bedeutung, die der jeweilige Text für sie hat, 
zur intensiven Auseinandersetzung mit diesem motiviert. In der sich anschlie-
ßenden Orientierungsphase untersuchen und interpretieren sie interkulturell sig-
nifikante Sprachverwendungsformen und Interaktionsmuster. In der folgenden 
Phase der Imagination können Handlungsalternativen, vor allem auch mit Bezug 
auf die eigene Person (Wie hätten Sie reagiert?) gedanklich entworfen werden. 
Zum Abschluss entwickeln die Lernenden eigene Handlungsmuster und setzen 
diese szenisch um (vgl. Reeg 2008). Abgesehen von der Möglichkeit, mit Hilfe 
dieser (und vergleichbarer) Unterrichtsaktivitäten, Sprachidentität kontinuierlich 
aufzubauen und interaktional auszuhandeln, kann das hierbei erworbene situative 
Handlungswissen „als vorweggenommene Einbettung in fremdkulturelle Kon-
texte“ betrachtet werden. Der simulierte Perspektivenwechsel, eine Art „virtuelle 
Neupositionierung“ hat dabei das Ziel, kulturelle Begegnungssituationen adäquater 
bewältigen zu können (Dawidowski 2006, 27). 
9 Vgl. hierzu das Konzept der interaktionalen Bedeutungsaushandlung aus linguistischer 
Sicht, also die Frage, „wie Diskursteilnehmer Bedeutung im Kontext konstituieren und 
ihren Kommunikationspartnern verdeutlichen“ (Deppermann/ Spranz-Fogasy 2006, 7). 
10 Hierbei haben sich besonders Texte von deutschsprachigen Autorinnen und Autoren 
unterschiedlichster kultureller Provenienz bewährt, da sie sich in besonders exponierter 
Weise mit Fremdheitserfahrungen auseinandersetzen (vgl. Chiellino 2000).
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4 Ausblick
Viele Zeugnisse mehrsprachiger Menschen11 verdeutlichen die (erlebte) Inter-
dependenz von Mehrsprachigkeit und Identität und bekräftigen darüber hinaus 
die Annahme vom grundsätzlich konstitutiven Anteil der Sprache bei der Iden-
titätskonstruktion (vgl. dazu auch Jessner 2007, 25f.). Die Fremdsprachen, die 
Menschen im Verlauf ihres Lebens erwerben sind dabei als Ressource für die Kon-
struktion weiterer Teilidentitäten anzusehen.
Fremdsprachenunterricht ist ein Ort der Erkundung, Erprobung und Konstruktion 
von Sprachidentität par excellence, der, so darf angenommen werden, nachhaltig 
die Persönlichkeit der Lernenden formt. Denn Lernen findet auch hier „in sozia-
ler, diskursiver Interaktion“ statt, wodurch Lernende bewusster die „semiotischen 
Wahlmöglichkeiten“ einer Fremdsprache kontrollieren können. Dies ermöglicht 
ihnen letztlich mit Hilfe einer neuen Sprache, die eigene Persönlichkeit zu rekon-
struieren: „Die alte Lebensgeschichte wird gleichsam überarbeitet und in eine der 
neuen (sprachlichen) Umgebung angemessene Form gebracht“ (De Florio/Hu 
2007, XI).
Die Einsicht in die besondere Leistung von Sprache als „Integration von Diffe-
renz, die diese nicht einfach zum Verschwinden bringt, sondern für die Differenz 
Bewegungsformen ermöglicht“ (Ehlich 2009, 20) ist dabei m. E. ebenso ausschlag-
gebend wie die Erfahrung von ‚empowerment‘ durch die Auseinandersetzung mit 
der Fremdsprache.:
It is, as if the multilingual subject, rather than being condemned to some 
original division against him or herself, can draw strength from language and 
find enrichment in representing symbolically in writing the full dimension of 
self-in-other-and-other-in-self. (Kramsch 2007, 120)
Gerade die Erfahrung, dass fremdsprachliches Material geformt, einverleibt 
und ‚passend‘ gemacht werden kann, habe, so Kramsch in ihren oben zitierten 
Anmerkungen zu einem Schreibprojekt mit Studierenden der Universität Berk-
ley, ganz erheblich zu deren Selbstentwurf und Selbstgefühl in der Fremdsprache 
beigetragen.
In dem von Kramsch angeführten Lehr-/Lernkontext werden Fremdsprachen 
allerdings „in isolation from the real world“ erworben und vorwiegend als Pro-
jektionsfläche für Wünsche und Vorstellungen von einer besseren Welt genutzt. 
Studierende würden die Fremdsprache im Übrigen als „the potential medium for 
the expression of their innermost aspirations, awarenesses, and conflicts“ erfahren 
(Kramsch 2012, 4). 
11 Vgl. exemplarisch die Aussage von Eva Hoffman (1991, 273): “When I speak Polish 
now, it is infiltrated, permeated, and inflected with English in my head. Each language 
modifies the other, crossbreeds with it, fertilizes it. Each language makes the other 
relative. Like everybody, I am the sum of my languages (…).”
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Im Rahmen der universitären Fremdsprachenausbildung in europäischen Regio-
nen, wie etwa des DaF-Unterrichts in Süditalien, tritt hingegen stärker eine anwen-
dungsorientierte Perspektive in den Vordergrund. Bereits während ihres Studiums 
absolvieren beispielsweise Studierende der Universität Bari Praktika in touristi-
schen Einrichtungen vor Ort und/oder verbringen im Rahmen des Erasmuspro-
gramms mehrere Monate in Deutschland. Viele erhoffen sich außerdem auf Grund 
der prekären Wirtschaftslage durch den Erwerb des Deutschen einen Arbeitsplatz 
in einem deutschsprachigen Land. Eine solche Ausgangsposition hat zur Folge, 
dass fremdsprachliche Handlungskompetenz und Sprachidentität außerhalb des 
Simulationsraums Unterricht in realen kulturellen Kontaktsituationen immer wie-
der auf die Probe gestellt werden. Eine didaktische Ausrichtung, die unter dem 
Einbezug von Mehrsprachigkeit Erfahrungsräume für den bewussten Aufbau und 
die Aushandlung von Sprachidentität schafft, kann und sollte hierzu einen Beitrag 
leisten.
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Marina Bondi and Annalisa Sezzi
Historical Academic Writing between 
local and transnational communities
“NOW, what I want is, Facts. […] 
Facts alone are wanted in life. 
Plant nothing else, 
and root out everything else. 
You can only form the minds 
of reasoning animals upon Facts:
 nothing else will ever be 
of any service to them.”
Hard Times – Charles Dickens
In recent papers (Bondi 2007a, 2007b, 2009, Bondi/Silver 2004, Bondi/Maz-
zi 2008), introductions and conclusions of English and Italian historical re-
search articles have been investigated taking into consideration the different 
textual voices therein involved. In this study, we continue this line of work by 
comparing their structure and their textual voices. These liminal spaces are 
conceived as the gateways that give historians an access to their colleagues’ 
works and show the rhetorical traditions of local disciplinary communities. 
Hence, they seem to be the ideal research objects for identifying cross-cultu-
ral variations and similarities. In fact, the transnational and national analogies 
and differences are thought to be useful for enhancing the disciplinary deba-
te on the teaching of academic discourse across languages and cultures and 
the awareness of both the general and the peculiar features of RAs. In order 
to detect them, the methodological approach integrates the tools of genre 
studies and of corpus linguistics, thus combining a quantitative and qualita-
tive analysis, in order to examine two sets of small comparable corpora of 
openings and conclusions derived from English and Italian RAs. The results 
reveal that the rhetorical structures of the openings and of the conclusions 
are similar in English and Italian RAs: openings start from a specific fact and 
move to general observations, partly following Swales’ CARS model, while 
conclusions are characterized by a move that can be defined “Recapitulation 
and synthesis”. Dissimilarities emerge when the textual voices are concer-
ned: borrowing Bakthin’s terminology, English openings and conclusions are 
mainly “dialogic” whereas Italian openings and conclusions are essentially 
“monologic”. The epistemology of historical research articles is then similar 
but they have different forms of dialogism.
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1 Introduction
Allegedly, historians’ task is to “stick to facts”. History is often represented as a 
barren list of names and events. But historical discourse, academically speaking, 
is far from being all that. Communicating knowledge requires awareness of the 
values and the epistemological tools of the discipline, as well as of the culture of 
the scholarly community (whether national or international).
The discourse of history is inextricably linked to the diachronic perspective that 
characterizes its object, and is therefore inherently narrative, interested in iden-
tifying agency and causality in the sequence of events. As academic discourse, on 
the other hand, it is also inherently argumentative, and therefore interested in sup-
porting the interpretative claims made by the historian in the context of historio-
graphical discourse. The development of historical texts thus usually pivots around 
an alternation between narrative/temporal and argumentative sequences (Bondi 
2007b, Bondi/Mazzi 2008 and 2009, Coffin 2006), the interaction of time of the 
story and time of the discourse (Benveniste 1971, Chatman 1978, Toolan 2001), of 
past and present anchoring through specific chrononyms (Bondi forthcoming). The 
richness of historical discourse is also revealed by its polyphony (Bakhtin 1981); 
by the plurality of voices that can be heard in historical texts, including those of 
historical characters and of witnesses (Bondi 2007a, 2007b, 2009).
How far are these features shared by communities of historians irrespective of 
national academic culture? In a world that sees a proliferation of scholarly pro-
duction in contexts that are increasingly international, it is worth reflecting on the 
role of local cultures on the rhetorical organization of texts. Can we really study 
the features of a “cultural identity” in academic prose (Fløttum/Rastier eds. 2003) 
when looking at the textual dimension of disciplinary discourse? The question is 
not how language resources influence text, but rather how text reflects the values 
of local disciplinary culture, of local academic culture or of transnational academic 
communities.
Bringing together analyses we carried out on historical research articles (RAs) in 
English and Italian, the present paper aims at refining some of our main findings 
so as to sketch and shed light on analogies and discrepancies between the two aca-
demic cultures and disciplinary traditions concerned. More specifically, our focus 
is on the two thresholds of RAs, namely their introductions and their conclusions, 
intended as the way-in and the way-out of historians, the obligatory passages that 
get the members of the historical scientific community into contact and where 
rhetorical traditions are most crystallized. 
Studies on academic genres have paid increasing attention to RAs because of 
their outstanding position in scientific communication. Scholars have examined 
their structure, their articulation into sections and into sets of moves conceived 
to meet specific rhetorical needs (Swales 1990, Swales/Feak 1994). Introductions 
and conclusions of RAs have endured a different fate in genre studies up to this 
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day. Introductions have been largely analyzed in relation with their hierarchical 
organization. In Swales’ CARS (Create-A-Research-Space) model, for example, 
three rhetorical moves are identified: the first step is meant to “Establish a ter-
ritory”, the second one to “Establish a niche” and the third one to “Occupy the 
niche” (Swales 1990, 141). Investigations have been carried out on introductions 
across different disciplines, including social sciences such as marketing or wildlife 
behavior (Lakic 1997, Lewin et al. 2001, Lindeberg 1995, Samraj 2002, Swales 
2004), across different cultural contexts (Čmejrková 1996, Dressen/Swales 2000) 
including student writing as well (Gupta 1995, Henry/Roseberry 1997). We have 
also dedicated two studies on openings in historical research articles which form 
the core of the following observations (Bondi 2007a, b). Conversely, studies on 
conclusions are mostly circumscribed to hard sciences (Dubois 1997, Kanoksila-
patham 2003, Nwogu 1990) and inserted in the wider IMRD structure (Introduc-
tion – Methods – Results – Discussion), except for one paper entirely devoted to 
concluding sections in historical RAs (Bondi/Mazzi 2008) on which this contribu-
tion is partly based. Beyond this disparity, both introductions and conclusions are 
regarded as revealing the interplay of disciplinary and local identities in academic 
discourse and of the “cultural identity” embedded in academic prose in general 
(Bondi 2004, Breivega et al. 2002, Fløttum/ Rastier eds. 2003). 
We are well aware of the different status of English and Italian as academic lan-
guages. Undoubtedly, research articles written in English address an international 
audience whereas their Italian equivalents have a more restricted readership. This 
problem, partly compensated by the “local” nature of the discipline, cannot be set 
aside; yet, it might be equally seen as an asset in order to identify superimpositions 
and dissimilarities, dominations and dependencies between national, international 
and transnational academic cultures. Translated texts were excluded from our exa-
mination since their inclusion would open different scenarios; but non-native spea-
kers’ texts were taken into consideration because English is increasingly important 
as a working language in international academic communication (English as a 
Lingua Franca is an interest object of study per se; see, for example, House 2003, 
Mauranen 2003, 2012, Seidelhofer 2004). What emerges from our comparison is 
thus not the picture of two well defined local communities, but rather a picture of 
variations, commonalities and constraints characterizing the language experience 
of many researchers today, who must be able to communicate effectively within 
both worlds: the national, (Italian-speaking) community of (Italian) scholars and 
the specific transnational communities where English is used as the global lan-
guage of research.
The structure of the paper is as follows. Section 2 introduces the corpora and the 
methodology for an analysis of the convergences and divergences of these two 
liminal sections of English and Italian historical RAs. In particular, Section 3 deli-
neates the structure of their openings and their peculiar reversal of the traditional 
organization of introductions – they move from a specific emblematic anecdote 
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to general related considerations. On the other hand, Section 4 examines how this 
core “phenomenic” architecture is characterized by a monologic stance in Italian 
historical RAs and by a dialogic one in English historical RAs. Finally, Section 5 
will analyze conclusions: from a structural point of view, they do have a shared 
organization, an “epistemic” one in this case, but, again, a fundamental dialogism 
distinguishes English from Italian historical academic writing. The epistemology 
of historical research articles is actually the same in the two academic commu-
nities, while different forms of dialogism seem to be their distinctive factor. In 
particular, this comparison highlights transnational and national similarities and 
differences while enhancing the disciplinary debate on the teaching of academic 
discourse across languages and cultures and heightening awareness of the shared 
rhetorical structures and moves in RAs, together with their local peculiarities.
2 Data and methodology
Our study is actually based on two sets of small comparable corpora of openings1 
and conclusions2 derived from Italian and English research articles. The English 
texts were chosen from a broader corpus of full RAs in ten British and American 
journals (1999-2000) while the Italian ones are taken from eight Italian journals3 
(1999-2001): Labour History Review (LHR), Historical Research (HR), Gender 
& History (GH), Journal of European Ideas (JEI), Journal of Medieval History 
(JMH), Journal of Interdisciplinary History (JIH), Journal of Social History (JSH), 
Studies in History (SH), American Quarterly (AQ), American Historical Review 
(AHR); Passato e Presente (PeP), Quaderni Medievali (QM), Il pensiero politico 
(PePo), Intersezioni (Int), Meridiana (Mer), Società e Storia (SS), Studi medievali 
(SM), Dimensioni e problemi della ricerca (DPRS). 
The definition and the status of RAs in the humanities was a major challenge in 
selecting articles and their openings and conclusions. If compared to RAs in the 
hard sciences (Fløttum eds. 2007), RAs in the humanities are less conventionalized 
and their structure is less fixed, giving rise to a great variety of textual forms. In 
order to face this problem, all the articles published in established academic jour-
nals were comprised in our corpora. Only review articles were excluded as their 
purpose is not to present research but rather to review it (Bondi 2009, Diani 2004 
and 2012). Hence, the research articles under analysis cover a wide range of topics, 
from political and institutional issues to history of ideas or of specific social groups 
such as women. As a matter of fact, the object of history cannot be limited to a 
generic development in time or periodization. 
1  These included 279 openings in English and 310 in Italian.
2  The sample included 40 conclusions in both English and Italian.
3  Studi medievali (SM) and Dimensioni e problemi della ricerca storica (DPRS) are not 
included in the Italian corpus of conclusions. 
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With regard to the criteria of corpus design, it is essential to specify that the label 
“opening” was used to refer to the first two paragraphs of the RAs, actually show-
ing the starting and the initial direction of the research presented. By contrast, 
the texts of the two English and Italian corpora of conclusions were harder to 
collect because concluding remarks in RAs are not often signaled by a specific 
section bearing the title “Conclusions”. Consequently, the three last paragraphs of 
the articles were considered as conclusions, when not otherwise indicated, while, 
when there was an evident conclusion section, the whole of it was included. 
Different analytical and methodological tools were thus used. Our cross-cultural 
and cross-linguistic comparison takes advantage of both discourse analysis and 
corpus linguistics. The notion of genre as used in discourse studies – “a class of 
communicative events, the members of which share some set of communicative 
purposes” (Swales 1990, 68) – is a sound methodological starting point, together 
with its hierarchical subdivision in steps and moves. Additionally, contrastive rhe-
toric (Casanave 2004, Connor 1996, 2002, 2004, Mauranen 1993a, 1993b, 2001, 
Ventola/Mauranen 1993) and the studies on the role of “disciplinary culture” and 
its specificity (Bondi/Silver 2004, Charles 2006, Dahl 2004, Groom 2005, Hyland 
2000, 2002, 2012, Hyland/Bondi 2006, Samraj 2002, Thompson 2000, 2005) pro-
vided further methodological frameworks for our investigation.
Similarly, the tools of corpus linguistics were fundamental for the quantitative 
analysis of the corpora. In particular, the analysis was carried out using Wordsmith 
Tools (Scott 1998) and was based on concordances, collocations and clusters (that 
is, repeated strings of words, regardless of the structural units; see also Biber et al. 
2004) not forgetting keywords (that is, words that are significantly more frequent 
in one corpus or text than in a reference corpus or text; see also Scott/Tribble 
2006). Thanks to these computer-assisted tools, it was possible to look at words 
and phrases in contexts, finding recurrent patterns of collocations and the regular 
co-occurrence of words (Sinclair 1996, 1998). 
This combination of genre studies and of corpus linguistics, of quantitative and 
qualitative analysis allowed us to identify cross-cultural variations and similarities 
in English and Italian historical academic writings as the following paragraphs 
will highlight.
3 Phenomenic openings in English and Italian: more than facts, 
exempla
The analysis shows that openings in English and Italian RAs on history tend to 
adhere to Swales’ CARS model (1990, 2004): its three functional moves are the 
fundamental nodes of their organization. However, the traditional structure of int-
roductions, which starts from general and moves to specific (Gupta 1995), is basi-
cally reversed: instead of establishing the territory via “topic generalizations of 
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increasing specificity” (Swales 2004, 230), the starting point is frequently a precise 
episode or event (of the phenomenal world) that is elevated to the rank of para-
digm/exemplum for a wider reflection, thus paving the way for epistemic obser-
vations. This specificity of history texts is possibly connected to the discipline’s 
concern with “accounts of discrete events rather than with the discovery of gene-
ralizable patterns” (Holmes 1997, 328):
(1)  On February 8, 1880, Anna Smith climbed up the steps of the makeshift speaker’s 
platform at the proposed site of San Francisco’s new city hall and faced her audience 
of unemployed men and women. This was not Smith’s first time on this public stage, 
nor was she an unfamiliar face to the women and men who came regularly to the sand 
lot to hear the weekly emotional speeches condemning the growing reality of low 
wages, unemployment, and Chinese immigration. Smith was a regular orator with an 
insistent demand: every white woman should be allowed to earn her own living. “I 
will tell you the true cause of their suffering: it is poverty,” she proclaimed. “There are 
sewing women in this city who can only earn $3 per week for their tedious toil. How, 
then, can they be expected to live comfortably and respectably on so small a sum. It 
is impossible. They cannot do it.”
 To historians of nineteenth century laborers and of women, much is familiar in this 
brief speech. It embodied a radical tradition of the producer ethic […]. Through fami-
liar metaphors of “free labor” and “unfree labor”, the political rhetoric of white wor-
kers in San Francisco legitimated their critique of low wages and lack of workplace 
autonomy […]. I will suggest, however, that both Smith’s call on behalf of white 
working women and the broader anti-Chinese, pro-white labor movement that she 
became a part of employed gender and sexuality, as well as class and race, to build a 
white workers’ movement.
Example 1 clearly illustrates that the very incipit of the text is focused on a sin-
gle event which becomes a prompt for current interpretations on the issue under 
examination and to present the author’s position and research: the narrated fact is 
interrogated in terms of research traditions/debates or in terms of question-raising. 
The organization of the openings can be then divided into three subsequent moves 
(see Bondi 2009, 94):
1) Focusing on an event (“example”);
2) Establishing a position/occupying a niche (outlining a purpose);
3) Relating to territory/current interpretation.
According to Silver/Bondi (2004, 144), an important preliminary distinction, 
which is helpful to classify openings in different disciplines, is between “Pheno-
menic” and “Epistemic” openings. “Phenomenic” openings start from the narration 
of a fact/phenomenon within a closed temporal framework so that the reader is 
immediately put in contact with the object of study. On the contrary, in “Episte-
mic” openings the particular case is situated into a larger disciplinary interpreta-
tive/theoretical debate, involving the interpretative epistemology of the discipline. 
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These two types of introductions imply different textual voices (Silver/Bondi 
2004): in the “Phenomenic” openings, there are usually “discourse actors” (DA), 
that is, the voices of the historical characters or sources (acting as “witnesses” 
and “expert witnesses” in the reconstruction of events), while “discourse parti-
cipants” (DP), that is, the reference – through attributions or citations – to the 
writer, the reader and discourse community at large, are to be found in “Epistemic” 
introductions.
In particular, the cross-cultural comparison of the English and Italian conclusions 
has highlighted that “Phenomenic” openings, such as the one in Example 1, prevail 
over “Epistemic” ones in history RAs in both the languages, as the data below 
show:
Types of openings Italian – 
no. of openings
% English – 
no. of openings
% 
Epistemic 58/310 18.7 31/280 11.1 
Epistemic^Phenomenic 17/310 5.5 20/280 7.1 
Phenomenic^Epistemic 59/310 19.0 62/280 22.1 
Phenomenic 176/310 56.8 167/280 59,6
Therefore, this type of condensed and factual prolegomenon can be said to be a dis-
tinctive feature of the discipline, shared by the two different national communities, 
even if Italian articles sometimes defy a strict classification. In fact, their point of 
departure is occasionally an autobiographical consideration on the structure and 
essence of the article itself. Example 2 epitomizes this fuzziness: 
(2)  Questa “meditazione” – vale a dire questa riflessione in prima persona, senz’altra 
garanzia di oggettività che la conoscenza personale delle cose di cui parlano gli autori 
cui lasceremo la parola – è costruita un po’ come un pezzo musicale. Non oso dire 
una sonata classica, perché la costruzione è molto meno complessa. Diciamo che è 
fatta di due temi, di un loro sviluppo e di una conclusione – all’inarca. Il mio primo 
tema si intitola: “La passeggiata del poeta”. È una citazione da un saggio estetico di 
Paul Valéry. 
As it can be noted, in spite of its lyricism, the starting point is the methodology of 
the presentation and the analysis of the data. This “meditation” in the first person 
and the voices of the other authors, to whom the “word will be soon left”, charac-
terize this introduction as prevalently epistemic. 
It is however true, as previously underlined, that phenomenical openings are near-
ly the 60% in both the corpora, thus delineating a precise common deep organiza-
tion. Purely epistemic openings are in fact rare in the Italian corpus (around 25% 
as against 50% in the English corpus). This absence can be ascribed to the will on 
the part of the Italian historians to avoid a direct disciplinary debate and to clearly 
posit the starting point of the article in the time of the history. 
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4  Monologic and Dialogic Phenomenic Openings
As a matter of fact, when the textual voices are concerned, in English articles, there 
is a “tendency to open the article by dramatizing the voices of sources and protago-
nists” (Bondi 2009, 95), a polyphony of “characters” and “witnesses”, introduced 
by both direct and indirect speech.4 This plurality of voices is exploited in order to 
problematize and reconstruct events and positions: these voices can be supportive 
or conflicting with respect of the voice of the author. 
Example 3 shows the creation of this sort of dialogue between the various DAs. 
Note, for instance, in this paragraph how the dialogue between one of men invol-
ved in the fight and the magistrate’s court is built:
(3)  On the sweltering night of July 26, 1830, Tonia Theodoros from the village of Agios 
Theodoros on the island of Kerkyra brutally slashed the face of his fellow villager 
Gioragachi Mokastiriotis. Theodoros then spit on his prostrate victim and left the 
wine shop where the incident had occurred, while five other men, including the pro-
prietor Panos Landates, looked on. Ten days later, Constable Andreas Sallas approa-
ched Theodoros, served him with an arrest warrant, and took him into custody on the 
charge of assault with a deadly weapon. At his trial in police court on August 28, the 
various versions of Theodoros’s assault on Mokastiriotis were recounted. There had 
been bad blood between the men for some time; no one was quite sure why. That night 
at the bar, both had been drinking heavily when Theodoros called Mokastiriotis a fool 
and a braggart. Mokastiriotis loudly replied that he would rather be a fool than “the 
lord of a house full of Magdalenes.” Theodoros erupted from his chair, drew his pru-
ning knife, and demanded that Mokastiriotis stand and face him like a man. None of 
the other men in the room intervened as the knife-fighters traded parries and thrusts. 
Finally, Theodoros with a flick of his wrist delivered a telling blow that cut his victim 
from the tip of his chin to halfway up his cheek. As the blood flowed, Mokastiriotis 
fell to his knees cursing his assailant. When asked by the presiding magistrate at the 
police magistrate’s court in the town of Kerkyra why he started fighting, Theodoros 
sternly replied that no man would call his wife and daughters whores and get away 
with it. His reputation would not allow it. As a man, he would not stand for it. He was 
found guilty, sentenced to forty days (less time served) in the House of Corrections at 
Fort Abraham, fined three Ionian dollars, charged for court costs, and bound over to 
keep the public tranquillity. 
 This vignette captures the three themes I address in this article: honor, masculinity, 
and violence. In anthropology, the literature on honor, or that cluster of attitudes and 
attributes often glossed as honor, is large and important. Ethnographers and anthro-
pologists working in Greece have been early and critical contributors to this body 
of work, and consequently Greece is often considered paradigmatic of an “honor 
culture.” While some works in this corpus indicate that honor was part of a masculine 
4 On citation practices in academic discourse see, for example, Charles (2006), Hyland 
(1999), Swales (1981), Tadros (1993), Thompson (2000, 2005); on the notion of poly-
phony in academic prose see, for example, Fløttum (2000, 2003, 2005), Fløttum/ Ras-
tier eds. (2003). 
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cultural code that often required displays of aggressiveness, few studies have actually 
discussed the role of violence in the ethos of honor. Indeed, for most of this century, 
Greece has manifested remarkably low rates of interpersonal violence.
On the contrary, Italian historians are inclined to cite primary and secondary sour-
ces and to reconstruct the chain of the events, without encouraging any kind of 
debate (in Italian RAs there are only allusions to disciplinary debate through the 
use of generic words such as dibattito and discussion, see Bondi 2009). Thus, there 
is no dramatization of characters’ voices, but a third person narrative dominates the 
Italian corpus, as in the following example:
(4) Se a San Gimignano il primo Trecento fa ancora parte di un periodo d’espansione eco-
nomica e demografica, la situazione cambia rapidamente. In effetti, dopo il 1320 circa, 
apice demografico del borgo, il numero di abitanti calò costantemente confermando il 
degrado della situazione economica e sociale. La fatidica data del 1348 segna l’inizio 
della peste nera in Toscana, ma fame ed epidemie facevano già parte del quotidiano 
da qualche decennio. 
 Come molti suoi concittadini, il podestà, Uberto Visdomini, fu vittima della prima 
ondata di peste nera del Trecento. La struttura governativa del borgo subì gravi per-
dite: dei nove Signori ne sopravvissero quattro ed il Consiglio del popolo fu dimez-
zato. Tuttavia, alcune misure politiche permisero di continuare la gestione delle 
finanze pubbliche; ad esempio, furono eletti quattro stimatori per la tassazione dei 
beni dei defunti, esclusione fatta dei legati pii.
Another substantial difference between English and Italian openings concerns the 
presence of the “statement of purpose” which is evidently interrelated with the 
writer visibility and self-representation (Fløttum 2005, Hyland 2001 and 2002). 
Even if a cross-disciplinary analysis involving openings in RAs of economics and 
history (Bondi 2009) has indicated that in English openings of RAs on history the 
declaration of the aim is generally less frequent, less formulaic and less explicit 
(e. g only 86/280 articles explicitly state their aim, i. e. 30,7 % of the articles, and 
there are only 68 occurrences of the words article, paper and essay, see Bondi 
2009, 97), it is also true that this tendency is accentuated in Italian incipits. Indeed, 
Italian historians see it as a defining characteristic of English academic writing. 
Actually, the Italian corpus shows an even more limited reference to the text its-
elf (“questo articolo”, “questo saggio” etc.) and a preference for evaluative refe-
rence to discourse procedures, with indirect deictic reference to a “here” (“qui”) 
or to more impersonal forms, such as “si” (“Non si vuole negare…”, “Si desidera 
invece far notare…”), passive (“Il problema può essere compreso e approfondito 
ponendo in primo piano…”) or nominalizations (“sarà sufficiente un’analisi…”, 
“dimostrerà la validità dell’interpretazione qui proposta”), in accordance with the 
previous observation that Italian corpus differs from the English one mainly for 
its more impersonal and monologic nature, seen as a sign of objectivity in Italian 
academic world. 
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
36  Marina Bondi and Annalisa Sezzi
5 Monologic and Dialogic Epistemic Conclusions
A first dissimilarity between English and Italian conclusions in RAs articles on 
history immediately emerged in designing the two corpora. It was harder to find a 
separate section for concluding remarks in the Italian corpus so that the criterion of 
the three-paragraphs had to be applied to 31 out of the 40 Italian research articles 
while a little more than half of the English RAs (22/40) had a separate section for 
conclusions. 
However, all the conclusions in Italian and English can be said to be essentially 
“Epistemic”, in the sense that, as argued by Bondi/Mazzi (2008), they are used 
by historians as “a strategic device in projecting their epistemological ethos into 
discourse”: the facts historians presented in their papers are reformulated and rein-
terpreted in terms of general trends or discontinuities, both key concepts for the 
discipline. This is demonstrated by the high percentage of occurrences of clusters 
such as of “the # century” (62.5 per cent), “in the early…” (66.6 per cent) and 
“in the late…” (60 per cent) in English, and the forms “finora”, “oggi” as well as 
“adesso” in Italian, suggesting a past-to-present comparison, as in examples 5 and 
6:
(5) … the evidence of civic materialism bespeaks an eclectic repertoire of constitutional, 
republican, and democratic elements that have sustained self-government over the 
long haul of American history. The city halls of the nineteenth century continue to 
offer incentives to build, if not for “the whole of us,” at least in the hopes of continu-
ally expanding and diversifying the circle of civic life. 
(6) Per quanto attiene all’efficacia, l’affrontare tale problema (e Van Den Abeele lo sa per 
primo) significa invece esporsi a un forte rischio di errore dovuto alla mancanza reale 
di conoscenze, giacché il tema e stato studiato relativamente poco, e a distanza di così 
tanto tempo risulta difficile rendersi conto con una certa precisione dell’impatto che 
potevano avere certi metodi di cura (specialmente quelli attuati mediante sommini-
strazione per via interna) che oggi sono quasi del tutto scomparsi. 
As for openings, a shared common organization can be discerned. Both English 
and Italian conclusions can be definitively described as a precise move, “Recapitu-
lation and synthesis”, which is centred on four characteristic functions (see Bondi/
Mazzi 2008), conveyed by different lexical and phraseological means in English 
and in Italian:
1) “Re-stating the main findings”
2) “Signalling inferential conclusions”
3) “Establishing links between the writer’s contribution and the broad discipli-
nary debate”
4) “Speculating about future/practical implications”.
Yet, as already mentioned, concluding remarks are not neatly signaled in Italian 
RAs. As in the case of the “statement of purpose”, there are weak illocutionary 
signals (“osservare”, “fornire una prima risposta”) and non-personal forms (“il ra-
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gionamento … autorizza ad una conclusione”, “dall’analisi svolta emerge che…”) 
in the Italian conclusions. On the other hand, English relies on clearer inferential 
signals (“show”, “thus”, “then”, “demonstrates”) and personal forms (“I would 
argue”, “it seems to me”). 
Actually, the impersonal style of Italian conclusions is the most evident difference 
with respect of their English counterparts:
(7) L’obiettivo di questo testo era fornire alcune risposte al quesito: «perché nascono 
nuovi sistemi produttivi, specie nelle aree relativamente arretrate?». La nascita di un 
sistema produttivo dipende dal verificarsi di una pluralità di condizioni. […] Que-
sto ha rilevanti implicazioni per la politica economica: nelle strategie di sviluppo 
regionale è opportuno puntare sempre in primo luogo, sulla valorizzazione e sulla 
trasformazione delle risorse disponibili in loco. Politiche di sviluppo di sistemi pro-
duttivi eterodirette, che non riescono a mettere a valore le risorse esistenti, ad esempio 
attraverso trasferimenti di tecnologie slegate dal contesto locale, sono destinate al 
fallimento. In secondo luogo le precondizioni per la nascita di un sistema attengono 
al suo saper fare. […] La capacità di osservare e di imitare dipende dalla prossimità 
con regioni già sviluppate: la geografia conta dunque moltissimo. Ma dipende anche 
dall’apertura di una regione alla circolazione delle idee, dall’interesse verso […]. 
Anche da questi punti di vista le implicazioni di politica economica paiono rilevanti. 
Appare opportuno […]. Allo stesso tempo è cruciale […]. In un quadro di atteg-
giamenti e politiche protezionistici, di chiusura, ben difficilmente nascono sistemi 
produttivi competitivi. In terzo luogo è stata sottolineata l’importanza delle imprese 
motrici. […] Qui le implicazioni di politica economica puntano soprattutto sull’im-
portanza della crescita dimensionale delle prime imprese, e quindi sulle politiche per 
far emergere imprese motrici o leader: l’importanza cruciale dei mercati finanziari, 
che assicurino loro capitali per lo sviluppo; la disponibilità di figure professionali di 
alto livello. 
(8) I have suggested that a case can be made that the Bayeux Tapestry’s patron was not 
Odo but rather Count Eustace II of Boulogne and that Wadard and Vital were the 
knights of Odo who defended Odo’s castle at Dover against Eustace’s attack in 1067. 
[…] We lack, of course, the crucial evidence to make the case for Eustace telling. But, 
equally, the evidence is lacking to make the case for Odo anything like conclusive. 
Eustace fits the evidence, such as it is, at least as well as Odo, and in some respects 
he fits it better. I have suggested that, in comparison with Odo, Eustace’s patronage 
may be more readily compatible with the political context of the Tapestry. But more 
compelling is the fact that […] The debate about the Tapestry’s patron should, in my 
submission, be re-opened. One day, perhaps, we will come to see that devious but 
colourful character Eustace of Boulogne with the prominence which he strove to 
have, and at times achieved, in the distant world depicted in the embroidery hanging 
at Bayeux. 
The two examples reinforce a previous observation on Italian and English ope-
nings that can be easily transferred to conclusions: the impersonal language and the 
evidence of the concluding remarks attributed to data and to facts, rather than to 
the historian, make Italian conclusions somehow “monologic”, while the personal 
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forms and the incorporation of the conclusions into the disciplinary debate make 
the English ones more “dialogic”. 
Still, an inversion in this tendency has to be emphasized. When the past is aban-
doned and the future comes into play, tables are turned. Freed from the constraints 
of the sources, conclusions are exploited by Italian historians for evaluative purpo-
ses, as overtly evaluative statements (“il conflitto è emblematico”, “sgradevole”, 
“rischiosa”), rhetorical questions (“ma è davvero tutto così…?”), and authorial 
positioning substantiated by moral judgments on relevant implications (“faranno 
bene a…”, “da considerare”) reveal. By contrast, English historians adopt a more 
objective and facts-based approach: future academic implications result from the 
presentation of events and participants earlier discussed in the paper (“our recog-
nition of …”, “should modify still conventional views of…”, “it is my hope that 
this may contribute…”, “we should avoid…”, “further work will reveal more”). 
6 Conclusions
This paper was intended to briefly summarize our findings of different analyses on 
history RAs in English and in Italian, on the assumption that they might be useful 
in teaching students how to address a specific discourse community at an interna-
tional and at a national level. The object of study was not full research articles but 
their openings and their conclusions: they are actually the gateways through which 
historians have an access to the works of their colleagues and to their disciplinary 
traditions. 
In particular, the cross-linguistic perspective, despite its limits concerning the dif-
ferent status of the two languages involved, proved to be fundamental in defining 
what belongs to the discipline in an international context and what pertains to local 
academic or disciplinary cultures. To this aim, different types of methodological 
and analytical tools were employed: the combination of corpus linguistics and 
discourse studies – thus, of a quantitative and a qualitative analysis – allowed 
examining this discipline, in which narration and argumentation intertwine and in 
which the recollection of the past leads to a characterizing interaction between the 
time of the discourse and the time of the history. 
The results suggest that the overall structures of openings and conclusions in Eng-
lish and Italian historical RAs have a similar articulation. English and Italian ope-
nings follow Swales’ CARS model but they often start from a specific episode/fact 
and move to general observations. Thus, they can be defined as mainly “Pheno-
menic” (Silver/Bondi 2004). Similarly, English and Italian conclusions adhere to 
a move that can be defined as “Recapitulation and synthesis” (Bondi/Mazzi 2008).
The main differences between English and Italian research articles lie in the textual 
voices involved. Borrowing Bakhtin’s terminology, English openings and conclu-
sions are essentially “dialogic” because a dramatization of the author’s and of the 
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different characters’/witnesses’ voices takes place, whereas Italian openings and 
conclusions are predominantly “monologic”, characterized by an impersonal style 
and heavily reliant on sources and data. This is clearly in line with a long-standing 
tradition which sees impersonality and a facts-based approach as a form of scien-
tificity and of objectivity.
It is however interesting to observe that Italian conclusions lose their strict mono-
logic dimension when the past is abandoned for a speculation on future implica-
tions. Freed from the authority of the sources, Italian conclusions adopt a more 
personal and evaluative language.
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Dorothee Heller
Ressourcen des Deutschen
Ein Fallbeispiel zur Wortbildung im Nominalbereich
Der Beitrag veranschaulicht Verfahren der Wortbildung und ihre gezielte 
Nutzung für abstrakte Ausdruckserfordernisse, wie sie sich in wissenschaft-
lichen Texten regelmäßig stellen. Anhand eines Fallsbeispiels aus der Ter-
minologie von Max Weber wird nachvollzogen, wie der – durch die Kom-
bination von Affixen – mitbedingten Komplexität der deutschen Termini im 
Translationsprozess Rechnung getragen wird. 
Die verschiedenen Fassungen machen einzelsprachlichen Besonderheiten 
deutlich, auch in Hinblick auf die Feldzugehörigkeit der sprachlichen Mittel, 
die bei der Übertragung der deutschen Termini ins Englische und Italienische 
in Anspruch genommen werden. 
1 Vorbemerkung
Das Deutsche zeichnet sich im Vergleich zu anderen Sprachen durch außerordent-
liche Produktivität im Bereich der Wortbildung aus. Für den Wissenschaftsdiskurs 
spielt dieses Strukturmerkmal des Deutschen eine zentrale Rolle und bestimmt 
seine Qualität als Wissenschaftssprache in wesentlicher Weise mit.
Die verschiedenen Wortbildungsverfahren des Deutschen geben Verfassern und 
Übersetzern wissenschaftlicher Texte ein hochdifferenziertes Spektrum an Aus-
drucksmöglichkeiten an die Hand.1 Für die Übertragung wissenschaftlicher Texte 
in andere Sprachen bringt diese Ressource des Deutschen freilich nicht unerhebli-
che Herausforderungen mit sich. Dies soll im Folgenden an einem kleinen Beispiel 
aus der Soziologie verdeutlicht werden.
1 Toni Hornung hat mit  ihren Übersetzungen für die zweisprachige Ausgabe der Annali 
di Sociologia / Soziologisches Jahrbuch nicht nur zu einer praktischen Umsetzung 
eines mehrsprachigen wissenschaftlichen Austauschs beigetragen, sie hat auch vorge-
führt,  wie sich diese Möglichkeiten sprachlicher Differenzierung für die Verbalisie-
rung abstrakter Ausdruckserfordernisse nutzbar machen lassen. Verwiesen sei etwa auf 
Lösungen wie Veralltäglichung für routinizzazione in der Übersetzung des Beitrags 
Carisma come strategia comunicativa: sviluppi recenti della cultura aziendale (Tedes-
chi 1993, dt. Fassung: A. Hornung).
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2 Zwei Grundbegriffe bei Max Weber
In seinen Schriften zur verstehenden Soziologie trifft Max Weber einige begriff-
liche Unterscheidungen von Formen und Konzepten sozialer Beziehungen. Eine 
dieser Unterscheidungen betrifft die Termini Vergemeinschaftung und Vergesell-
schaftung. Das Begriffspaar wird von Max Weber erstmals in seinem Aufsatz Über 
einige Kategorien der verstehenden Soziologie (1913) definiert und in der gleichen 
Form in sein Grundlagenwerk Wirtschaft und Gesellschaft (1921) übernommen:
»Vergemeinschaftung« soll eine soziale Beziehung heißen, wenn und soweit 
die Einstellung des sozialen Handelns – im Einzelfall oder im Durchschnitt 
oder im reinen Typus –  auf subjektiv g e f ü h l t e r (affektueller oder tradi-
tionaler)  Z u s a m m e n g e h ö r i g k e i t der Beteiligten beruht. (Weber 
1980 [1921], 21)
»Vergesellschaftung« soll eine soziale Beziehung heißen, wenn und soweit 
die Einstellung des sozialen Handelns auf rational (wert- oder zweckrational) 
motiviertem Interessen a u s g l e i c h oder auf ebenso motivierter Interessen 
v e r b i n d u n g beruht. (Weber 1980 [1921], 21)
Die Entwicklung der beiden Konzepte sozialer Organisation in Webers Werk ist 
von Lichtblau (2000) rekonstruiert worden. Sie braucht hier nicht erneut nachvoll-
zogen werden. Auch die Frage, inwieweit Weber bei der Ausarbeitung ihrer Gegen-
überstellung von anderen Soziologien (z. B. Simmel) beeinflusst wurde, ist für den 
vorliegenden Zusammenhang nicht von Relevanz. Es sei lediglich festgehalten, 
dass sich Weber bei der Definition der beiden Termini auf die Gegenüberstellung 
Gemeinschaft und Gesellschaft im gleichnamigen Grundlagenwerk von Ferdinand 
Tönnies (Erstdruck 1887) bezieht. Wenn er sich in diesem Zusammenhang gleich-
wohl von Tönnies abgrenzt (s. Weber 1980 [1921], 21), signalisiert er dies nicht 
zuletzt auch dadurch, indem er gezielt die Verfahren der deutschen Wortbildung 
nutzt. 2
3 Komplexität durch Affixkombination
Die Komplexität der Weberschen Termini Vergemeinschaftung und Vergesellschaf-
tung wird durch die Kombination verschiedener Derivationsmorpheme bedingt. 
Basisgebend sind die idiomatisierten Kollektivbezeichnungen Gemeinschaft und 
Gesellschaft, die ihrerseits wiederum Derivate sind und in denen sich die adjektivi-
sche Basis (gemein) bzw. nominale Basis (Gesell) mit dem Suffix -schaft verbinden 
(s. Eichinger 2000, 146). Von beiden Bildungen sind verbale Formen abgeleitet, 
belegt im Grimmschen Wörterbuch jeweils mit Bezugnahme auf Grammatiken und 
Wörterbücher des 17. und 18. Jahrhunderts (Schottelius, Frisch, Adelung):
2  Die hier ausgeführten Beobachtungen zur Übersetzung der Weberschen Terminologie 
wurden 2012  bei der Jahrestagung der Associazione Italiana di Linguistica Applicata 
zur Diskussion gestellt (s. Heller 2013).
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vergemeinschaften: verb. etwas zu einem gemeinsamen machen Schottel 322 (Dwb 
1984 [1956]) 
vergesellschaften: verb. zu einer gemeinsamkeit (gesellschaft) vereinigen (…) 
Schottel 322. Frisch 1, 344c. Adelung versuch 4, (Dwb 1984 [1956]) 3
Inwieweit die beiden Verben Anfang des 20. Jahrhunderts noch in Gebrauch waren, 
wäre eine gesonderte Untersuchung wert. Die für den vorliegenden Zusammen-
hang vordringlichere Frage betrifft die Leistung der beiden Affixe ver- und -ung:
Ver – gemeinschaft – ung
Ver – gesellschaft – ung
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(s. ebenfalls Eichinger 2000, 227). Die semantische Vielfalt der deverbalen Ablei-
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begründet, und zwar mit Blick auf die Verschmelzung von drei – im Gotischen 
noch getrennten – Präpositionen: „faur ‚vor, vorbei‘, fra ‚weg‘ und fair ‚heraus, 
hindurch‘“ (Fleischer/Barz 1995, 325). 
Auch das Suffix -ung, das zu den produktivsten substantivbildenden Suffixen des 
Deutschen zählt, wird bei verbaler Basis zur Bezeichnung von Handlungen (transi-
tive Verben) oder Vorgängen (intransitive Verben) verwendet. Es wird jedoch auch 
bei „Bezeichnungen für das Ergebnis solcher Vorgänge“ (Eichinger 2000, 144) 
genutzt, so dass in vielen Fällen „eine ausgeprägte Handlungs- bzw. Vorgangs-
bezeichnung (Nomen actionis) mit der Resultatsbezeichnung (nomen acti) in der 
Bedeutungsstruktur e i n e s Derivats“ vorliegt (Fleischer/Barz 1995, 175-6). Dies 
ist auch in den vorliegenden Beispielen der Fall. Das Bedeutungsspektrum der 
beiden Termini Webers schließt sowohl die Verbalisierung der Prozesshaftigkeit 
als auch der Abgeschlossenheit der jeweiligen Beziehungsbildung ein. 4
3  Für die Verbform gemeinschaften wird ein Beleg aus dem ausgehenden 15. Jahrhun-
dert angeführt („GEMEINSCHAFTEN oder gemeinschaft haben oder berichten mit 
gotes fronleichnam“); die Verbform gesellschaften dagegen ist nicht nachgewiesen, der 
Gebrauch des abgeleiteten vergesellschaften wird ohne weitere Angabe zum Kontext 
auf die Zeit des 30jährigen Krieges zurückgeführt.
4  Die Kombination der Suffixe -schaft und -ung ist selten. Außer den hier besprochenen 
Fällen (Vergemeinschaftung, Vergesellschaftung) ist sie bei Varianten des denominal 
abgeleiteten Verb wirtschaften belegt hier (z. B. abwirtschaften  Abwirtschaftung, 
bewirtschaften  Bewirtschaftung, erwirtschaften  Erwirtschaftung)
.
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Mit Blick auf das Kriterium der Feldcharakteristik sprachlicher Ausdrücke, das im 
Anschluss an Karl Bühlers Unterscheidung von Zeigfeld und Symbolfeld weiter 
differenziert und durch die Kategorie der Prozedur ergänzt wurde (Ehlich z. B. 
2007, 21-25; Redder z. B. 2010), lassen sich die genannten Derivationsmorpheme 
als sprachliche Mittel zur Unterstützung der mentalen Verarbeitung der angeboten 
Informationen bestimmen (operative Prozedur) und dem Operationsfeld zuord-
nen. Dieses Feld „unterscheidet sich von den anderen in charakteristischer Weise, 
indem es hier um die Verarbeitung, die Prozessierung des sprachlichen Geschehens 
selbst geht“ (Ehlich 2007, 24). 
4 Herausforderungen für die Übersetzung
Das Grundlagenwerk von Weber wurde in viele Sprachen übertragen. Es stellt 
sich daher die Frage, wie der Komplexität der genannten Termini und den durch 
die Affixkombination bedingten Bedeutungsnuancen in den Translaten Rechnung 
getragen wird. Ein Blick auf die italienischen und englischen Fassungen zeigt, dass 
die Übersetzer unterschiedliche Wege einschlagen:
Vergemeinschaftung
Weber (1980 
[1921], 21)
»Vergemeinschaftung« soll eine soziale Beziehung heißen, wenn 
und soweit die Einstellung des sozialen Handelns (…) – auf sub-
jektiv gefühlter (…)  Zusammengehörigkeit der Beteiligten beruht.
Weber (1999 
[1961], 38)
Una relazione sociale deve essere definita “comunità” 
se, e nella misura in cui la disposizione dell’agire sociale 
poggia (…) su una commune appartenenza soggettivamente 
sentita (…) degli individui che ad essa partecipano. 
Weber (1978 
[1968], 40-41)
A social relationship will be called „communal“ 
(Vergemeinschaftung) if and so far as the orientation 
of the social action, is based on a subjective feeling 
of the parties, (…), that they belong together. 
Vergesellschaftung
Weber (1980 
[1921], 21)
»Vergesellschaftung« soll eine soziale Beziehung heißen, 
wenn und soweit die Einstellung des sozialen Handelns 
auf rational (…) motiviertem Interessenausgleich oder 
auf ebenso motivierter Interessenverbindung beruht.
Weber (1999 
[1961], 38)
Una relazione sociale deve essere definita “associazione” 
se e nella misura in cui la disposizione dell’agire 
sociale poggia su una identità di interessi, oppure su un 
legame di interessi motivato razionalmente (…).
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Weber (1978 
[1968], 40-41)
A social relationship will be called „associative“ (Verge-
sellschaftung) if and insofar as the orientation of the social 
action within it rests on a rationally motivated adjustment 
of interest or a similarly  motivated agreement, (…).
Abbildung 1: Vergemeinschaftung vs. Vergesellschaftung, Original und Übersetzungen 
im Vergleich (Hervorhebungen D.H.)
Die italienischen Übersetzer entscheiden sich in beiden Fällen (comunità, asso-
ciazione) für eine Lösung, bei der nicht die Prozessualität, sondern das Ergebnis 
der jeweiligen Vorgänge benannt wird.5 Demgegenüber wird in der englischen 
Ausgabe ein anderer Zugang gewählt. Die beiden Formen sozialer Organisation 
werden durch Adjektive (communal, associative) qualifiziert, wobei die Weber-
schen Termini auch im Original wiedergegeben werden. Diese Kompromisslösung 
signalisiert die Schwierigkeit, der morphologischen und semantischen Komplexität 
der Weberschen Termini in der Übersetzung gerecht zu werden. 
5 Die Nutzung sprachlicher Ressourcen im Sprachvergleich
Die Gegenüberstellung von Original und Übersetzung vermittelt einen Eindruck 
von der Unterschiedlichkeit der Ressourcen, die für abstrakte Ausdruckserforder-
nisse in Anspruch genommen werden. Handlungstheoretisch betrachtet, weisen 
morphologisch komplexe Ausdrücke Komponenten unterschiedlicher Felder auf, 
denen unterschiedliche Prozeduren zuzuordnen sind, die ihrerseits in Hinblick auf 
die jeweiligen Zwecke und Leistungen differieren (s. Ehlich z. B. 2007, 443-444; 
Redder 2005). In dieser Perspektive lassen sich die Unterschiede der einzelnen 
Fassungen folgendermaßen charakterisieren: Bei den Weberschen Termini und 
ihren Übersetzungen liegen Kombinationen von nennenden und operativen Pro-
zeduren vor. Im Fall von Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung gehören die 
substantivischen bzw. adjektivischen Ausdrucksmittel (Gesell, gemein), mit denen 
der begriffliche Kern des Erkenntnisgegenstands benannt wird, dem Symbolfeld an 
und bewirken beim Hörer eine „Aktualisierung von Wissen-Konzept-Wirklichkeit“ 
<http://spzwww.uni-muenster.de/griesha/def/prg-feld-prozedur.html). Die inhalt-
liche Komplexität und Bedeutungsdifferenzierung wird durch operative Mittel 
5 Die mit dieser Übersetzungsoption einhergehende Bedeutungsverengung ist von 
soziologischer und sprachwissenschaftlicher Seite nicht unwidersprochen geblieben 
(Schmidt 1988, 1995), vor allem in Hinblick auf die Prozesshaftigkeit der benannten 
Phänomene. Entsprechend wird im terminologischen Vorwort des Sammelbands zum 
Thema Charisma der zweisprachigen Ausgabe des italienischen Jahrbuchs für Sozio-
logie für die Übersetzungsalternativen processo di aggregazione comunitaria (Verge-
meinschaftung) und processo di aggregazione societaria (Vergesellschaftung) plädiert 
(s. Schmidt 1995, 21).
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befördert, und zwar durch die Verknüpfung der Derivationsaffixe (ver-, -schaft, 
-ung) mit den jeweiligen Symbolfeldausdrücken. Ausdrucksmittel des Operations-
felds teilen dem Leser/Hörer mit, wie das symbolisch Benannte mental zu prozes-
sieren ist. Sie unterstützen somit hörerseitig die „Verarbeitung von Sprache als 
Sprache (im sprachlichen Wissen)“ <http://spzwww.uni-muenster.de/griesha/def/
prg-feld-prozedur.html> und leisten einen entscheidenen Beitrag zur „begriffliche 
Nennqualität“ herzustellen (Thielmann 2010, 37).
In den italienischen und englischen Übersetzungen der Weberschen Termini spie-
len Komponenten des Symbolfeldes eine vorrangige Rolle. Zwar handelt es sich 
auch hier um Derivate, bei denen operative Mittel der Affigierung in Anspruch 
genommen werden (a-, -tà, -al; -zione, -tive), sie sind aber weniger prominent. Im 
Italienischen benennen die – durch prozedurale Fusionen gewonnenen – nominalen 
Ausdrücke die jeweiligen Sozialform als Gegenstand (comunità, associazione). Im 
Englischen wird  die Qualität bzw. Eigenschaft der jeweiligen Sozialform dagegen 
durch adjektivische Ausdrucksmittel benannt (communal, associative). Die Hin-
zufügung der deutschen Originaltermini ist als eine Art Reformulierung (Bührig 
1996) zu werten, die im Dienst der Verstehensbearbeitung seitens der Übersetzer 
erfolgt, denen die Grenzen der gewählten Übersetzungsoption zweifellos bewusst 
ist.
communal comunità
Vergemeinschaftung
Vergesellschaftung
associative associazione
Abbildung 2: Nennende und operative Komponenten in Webers Terminologie im Ver-
gleich der engl. und ital. Übersetzungen
Ein weiterer Unterschied, der bei der Gegenüberstellung von den Originalter-
mini und ihren Übersetzungen offensichtlich wird, betrifft die einzelsprachliche 
Verfasstheit bzw. Etymologie: Im Fall der Weberschen Termini werden bei der 
Prozedurenkombination sprachliche Mittel zusammengeführt, die genuin deutsch 
sind, während die italienischen und englischen Translate auf lateinische Vorbilder 
zurückgehen (communis,  socius):
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Lateinisches Modell Lateinisches Modell
communal comunità
Vergemeinschaftung
Vergesellschaftung 
associative                      associazione
Deutsches   Modell
Abbildung 3: Verfasstheit von Webers Terminologie: einzelsprachliche Ressour-
cen im Vergleich
6 Schlussbemerkung
Die Benennung abstrakter Sachverhalte, die unmittelbar mit dem Erkenntnisge-
genstand zusammenhängen, ist für das Kommunizieren über Wissenschaft zentral. 
Für diesen Zweck stellen die einzelnen Sprachen unterschiedliche Ausdrucksmittel 
bereit. Der Fall der beiden Termini Webers und ihrer Übersetzung bestätigt die 
Divergenzen einzelsprachlicher Ressourcen, wie sie auch von Thielmann (z. B. 
2012, § 3) für andere fachliche Kontexte und mit Hinblick auf die Entwicklung 
des Deutschen verschiedentlich aufgezeigt worden sind. Die Herausbildung der 
deutschen Wissenschaftssprache im 18. Jahrhundert (s. z. B. Blackall 1959 [1966]) 
zeigt eindrucksvoll, wie entscheidend der schwierige Ablösungsprozess vom 
Lateinischen vorangetrieben wurde, indem bewusst einheimisches Sprachmaterial 
genutzt wurde. Eine herausragende Rolle nimmt in diesem Zusammenhang Chris-
tian Wolff ein (s. Menzel 1996, Ricken 1995), der bei der Erarbeitung und Etab-
lierung einer deutschen Terminologie auf bereits vorhandene Wortschatzelemente 
zurückgreift  und  diese durch Verfahren der Komposition und der Derivation den 
jeweiligen Ausdruckserfordernissen angepasst. Die hier besprochenen Beispiele 
haben ebenfalls gezeigt, welche Schwierigkeiten die Kombination verschiedener 
Ableitungsmorpheme für die Übersetzung wissenschaftlicher Texte mit sich brin-
gen. Solchen Herausforderungen und Lösungsversuchen systematischer nachzuge-
hen, scheint mir eine lohnenswerte Aufgabe, um Strukturmerkmale und Qualitäten 
einzelner Wissenschaftssprachen herauszuarbeiten und nachzuweisen.
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Schemadifferenzierung beim Schreiben
Zur Herausbildung sachtext-spezifischer Formulierungs-
strategien in Texten von VolksschülerInnen
Antonie Hornung hat mich seit unserer gemeinsamen Zeit am Institut für 
Germanistik der Universität Zürich immer wieder beeindruckt und inspiriert 
durch ihr Engagement für die Sache der Didaktik, durch ihre Begeisterung 
für ihre SchülerInnen, ihren unermüdlichen Erfindergeist als Lehrerin und 
durch ihre Fähigkeit, aus genauer Beobachtung auch scheinbarer Nebensäch-
lichkeiten weitreichende Einsichten zu gewinnen und Optionen für das di-
daktische Handeln abzuleiten. Im folgenden Beitrag versuche ich, zumindest 
in einer Hinsicht in ihre Fußstapfen zu treten und anhand der Beobachtung 
von Phänomenen in einem Klassensatz von Texten aus einem 4. Schuljahr 
zu zeigen, wie Schülerinnen und Schüler daran arbeiten, in der Auseinander-
setzung mit einer für sie offensichtlich neuen Aufgabe – nämlich der, einen 
Sachtext zu verfassen – Ausdrucksmittel zu finden und zu erfinden, die die-
ser Aufgabe angemessen sind. In weitergehender, nämlich didaktischer und 
methodischer Hinsicht habe ich hier nichts Weiterführendes anzubieten. Dies 
ist eine Domäne, in der ich es nicht wagen kann, ihrer Meisterschaft auch nur 
in Ansätzen gerecht zu werden. 
1 Ausgangspunkte
Der Ausbau der grundlegenden Sprachkompetenzen, wie sie Kinder im Alter von 
ca. 5 bis 6 Jahren erworben haben, gehört zu den zentralen Aufgaben der Schule. 
Er geschieht wesentlich in der Auseinandersetzung mit der Schrift, dem Lesen 
und dem Schreiben im Deutschunterricht und mit dem strukturierten Lernen in 
den Sachfächern. In den letzten Jahren sind die Phänomene und Probleme dieses 
Sprachausbaus zusehends diskutiert worden. Die zentralen Begriffe dieser Diskus-
sion sind vielfältig: Es geht da um Textkompetenz, Bildungssprache, Schulsprache, 
Literalität, literale Bildung etc. Ich werde diesen Begriffen und den mit ihnen 
verbundenen unterschiedlichen Perspektiven auf die Sache hier nicht nachgehen, 
sondern setze voraus, dass der ihnen allen gemeinsame Kern zentrales Thema der 
Schule ist.1 Diese kann nicht allein die Verantwortung für die in diesem Bereich 
von den SchülerInnen erforderten und erwarteten Entwicklungen tragen. Aber es 
1 Feilke (2012) macht einen sehr stimmigen Vorschlag, der zumindest einige dieser 
Begriffe in eine übersichtliche Ordnung bringt.
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ist ihre ureigene Aufgabe, diese Entwicklung strukturiert und zielgerichtet in die 
Wege zu leiten, zu beobachten und und durch angemessene Hilfestellungen zu 
unterstützen. 
Die literale Welt ist geprägt durch eine Vielfalt teilweise stark typisierter Mus-
ter der Darstellung und der sprachlichen Bearbeitung von Themen, und eine der 
zentralen Aufgaben, die den Schülerinnen und Schülern gestellt ist, ist es, diese 
unterschiedlichen Muster wahrzunehmen, ihre Merkmale und ihre Funktion zu ver-
stehen und mit ihnen umgehen zu lernen. Herkömmlicherweise ist es der Deutsch-
unterricht, der in dieser Sache als in erster Linie zuständig erachtet wird. Und 
tatsächlich: Der Kosmos der Texte, mit denen sich der Deutschunterricht beschäf-
tigt, ist reich. In der Rezeption dominieren literarische Texte, in der Produktion 
beherrschen häufig die traditionellen schulischen Textformen das Feld: Erzählun-
gen, Beschreibungen, Instruktionstexte, Erörterungen, Betrachtungen, Textinter-
pretationen etc. Daneben werden andere, meist auf unterschiedliche Themen des 
Alltags gerichtete Texte der verschiedensten Gattungen thematisiert. Wie weit die 
Beschäftigung mit ihnen geht, ist generell kaum zu sagen, zu unterschiedlich ist 
hier das, was Lehrkräfte in ihren jeweiligen Klassen tun.2 
Was in der Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen Typik des „Redens über 
die Dinge“ – jedenfalls meiner Beobachtung nach – sehr oft fehlt, ist eine explizite, 
wohlinformierte Auseinandersetzung mit den Spezifika von Sachtexten.3 Dies ist 
bemerkenswert, bilden doch Sachtexte die wohl größte Gruppe von Texten, mit 
denen SchülerInnen konfrontiert werden, nämlich in fast allen Fächern außerhalb 
des Deutschunterrichts, zum Teil auch im Deutschunterricht selber. Viele Fachleh-
rerInnen sind nicht auf die Aufgabe vorbereitet, die sprachlichen und textuellen 
Aspekte der ihrer Disziplin zugehörigen Darstellungsmittel zu thematisieren und 
tendieren dazu, die SprachlehrerInnen dafür verantwortlich zu machen, und beiden 
fehlten zumindest bis vor Kurzem klare und einsichtige Materialien, die es erlau-
ben würden, die diesbezüglichen Phänomene strukturiert in den Blick zu nehmen. 
Die Didaktik hat erst in den letzten Jahren damit begonnen, sich mit diesen Fragen 
zu beschäftigen und Angebote für beide Seiten zu machen, und damit kommen 
2 Die Kompetenzentwicklung in den klassischen schulischen Textformen ist relativ gut 
untersucht. Eine differenzierte Studie für die Unterstufe ist Augst et al. (2007). Vgl. 
auch die Beiträge in Feilke/Schmidlin (Hrsg.) 2005, Becker-Mrotzek/Schindler (Hrsg.)
(2007).
3 Sachtexte bilden keine einheitliche Gruppe. Sachtext soll hier primär jene schulischen 
Texte bezeichnen, die der systematischen Wissensdarstellung und dem Wissenstrans-
fer dienen. Diese Texte sind fast immer rückgebunden an (unterschiedlich komplexe) 
Texte der jeweiligen Disziplinen, letztlich, und in den höheren Klassenstufen immer 
deutlicher, an wissenschaftliche Texte. Einen orientierenden Überblick über grundsätz-
liche Faktoren, die unterschiedliche Felder von Sprachgebrauchsweisen bestimmen, 
geben Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger (2008).
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auch die Strukturmerkmale von Sachtexten und der Umgang mit ihnen ins Blick-
feld der Schule, sowohl in den Sachfächern wie im Deutschunterricht.4 
Dass Sachtexte bislang eher kein Thema der Didaktik sind, heißt nicht, dass die 
Auseinandersetzung mit ihnen nicht stattfinden würde. Allerdings müssen die 
Schülerinnen und Schüler diese, wohl auch vor dem Hintergrund ihrer v.a. im 
Deutschunterricht gewonnenen Kenntnisse, weitgehend auf eigene Faust führen. 
Ich gehe im Folgenden von einem Korpus von 21 Texten aus einer vierten Schul-
klasse aus. Mir liegen nur diese Texte vor. Über den Unterricht, innerhalb dessen 
sie entstanden sind, sind mir nur wenige und eher ungenaue Angaben gemacht 
worden. Dies erlaubt es mir, mich ganz auf die Texte zu fokussieren. 
Die SchülerInnen hatten die Aufgabe, im Anschluss an eine Serie von Lektionen 
über Igel einen Text mit dem Titel „Der Igel im Winter“ zu schreiben. Dieser 
Titel folgt – zumindest für Erwachsene – erkennbar einem Schema, das man von 
Sachtexten kennt, auch wenn der Titel eines ‚erwachsenen‘ Sachtexts kaum genau 
so formuliert würde. Meine Beschreibung zielt darauf, die Auseinandersetzung 
sichtbar zu machen, die die SchülerInnen dieser Klasse bei der Arbeit an dieser 
ihnen sichtlich ungewohnten Aufgabe geführt haben. Die Texte in ihrer Gesamtheit 
lassen sich interpretieren als Resultat einer noch am Beginn stehenden und implizi-
ten, aber durchaus treffenden Re-Konstruktion typischer Spezifika von schulischen 
Sachtexten, und sie zeigen, an welchen Punkten didaktische Hilfestellungen den 
Aneignungsprozess zielgerichtet unterstützen könnten.
2 Musterdifferenzierung
Die Schülerinnen haben, wie ihre Produkte zeigen, in ihrem bisherigen Schreiben 
wohl vor allem Erfahrung mit Erzählungen gewonnen. Es ist möglich, dass sie hier 
erstmals mit dem eigenständigen Verfassen eines Sachtextes konfrontiert worden 
sind. Zumindest lässt sich an ihren Texten ablesen, dass nicht alle SchülerInnen 
spontan dem erwarteten sprachlich-textuellen Gestus folgen. Vielmehr scheint die 
Klasse, nimmt man sie als Gesamtheit, an einem Punkt zu stehen, an dem sich 
eine Musterdifferenzierung anzubahnen beginnt: Die einen gehen die Aufgabe 
in erzählendem Gestus an, während andere Texte realisieren, die einen dezidiert 
nicht-narrativen Ton anschlagen.
Es geht im Folgenden um die Phänomene, die in diesem Spannungsfeld zu beob-
achten sind, und um einige vorsichtige Interpretationen. Ich beginne mit den bei-
den Texten, die diese unterschiedlichen Zugänge am deutlichsten realisieren.
4 Ein wichtiger Einsatzpunkt für diese Diskussion ist Fix/Jost (Hrsg.) (2005).
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Der Igel im Winter
Es war einmal ein kleiner Igel. Und weil 
es balt Winter wurde fras der Igel sich 
dick und fett. Als er dick genug war 
suchte er sich einen schönen Garten. 
Und baute sich ein Haus. Als er ins Haus 
ging schlif er gleich ein. Er träumte 
vom Frühling. Und dann vom Sommer. 
Er wachte auf und sah die Blumen. Es 
war kein Traum es war Frühling!
Der Igel im Winter
Der Igel frist sich dick das er den 
Winter überlebt. Der Igel schläft den 
ganzen Winter lang. Der Igel frist 
seltene Arten von Schnecken. Der Igel 
hat 6000 Stacheln. Der Igel rollt sich 
ein um sich vor Feinten zu schützen.
Tabelle 1: Der Igel im Winter – Gegenüberstellung zweier Texte
Die hier wiedergegebenen Texte zeigen unübersehbar die Merkmale einer nar-
rativen bzw. sachlichen (‚expositorischen‘) Aufgabenlösung. Beide sind in ihrer 
jeweiligen Gruppe die komplexesten Texte des Korpus. 
Auffällig ist, dass der narrative Text deutlich länger und strukturell um einiges 
komplexer ist. Es wird eine zusammenhängende Geschichte erzählt, mit einem 
geradezu gekonnt vorbereiteten Höhepunkt. Dagegen reiht der expositorische Text 
Aussagen aneinander, die einige Aspekte des Igellebens festhalten, darunter auch 
solche, die wenig mit dem Thema („Der Igel im Winter“) zu tun haben. 
Die beiden Texte präsentieren mit ihrem unterschiedlichen Duktus deutlich vonei-
nander abweichende Perspektiven auf die Welt der Igel. Es ist hier nicht möglich 
zu entscheiden, ob sich die Fähigkeit, einen Sachtext zu schreiben, auf der Basis 
der Erzählfähigkeit entwickelt oder ob sie eine davon unabhängige Basis hat. Die 
Beispiele und das Korpus als ganzes deuten aber darauf hin, dass SchülerInnen in 
dieser Klasse daran sind, ein Schema der Vertextung zu erarbeiten, das auf der Prä-
sentation und der beginnenden Verknüpfung von als gegeben unterstellten Sach-
verhalten beruht, und dass diese andere Art der Darstellung letztlich eine klare 
Absetzung vom Schema des Erzählens nötig macht, das auf Sätzen aufbaut, die 
Situationen, Ereignisse und vor allem das Erleben und das Tun von Handlungsträ-
gern zum Thema haben. 
Diesen Aspekten soll im Folgenden nachgegangen werden.
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
56  Paul R. Portmann-Tselikas
Der Igel im Winter
Es war einmal ein kleiner Igel. Und weil 
es balt Winter wurde fras der Igel sich 
dick und fett. Als er dick genug war 
suchte er sich einen schönen Garten. 
Und baute sich ein Haus. Als er ins Haus 
ging schlif er gleich ein. Er träumte 
vom Frühling. Und dann vom Sommer. 
Er wachte auf und sah die Blumen. Es 
war kein Traum es war Frühling!
Der Igel im Winter
Der Igel frist sich dick das er den 
Winter überlebt. Der Igel schläft den 
ganzen Winter lang. Der Igel frist 
seltene Arten von Schnecken. Der Igel 
hat 6000 Stacheln. Der Igel rollt sich 
ein um sich vor Feinten zu schützen.
Tabelle 1: Der Igel im Winter – Gegenüberstellung zweier Texte
Die hier wiedergegebenen Texte zeigen unübersehbar die Merkmale einer nar-
rativen bzw. sachlichen (‚expositorischen‘) Aufgabenlösung. Beide sind in ihrer 
jeweiligen Gruppe die komplexesten Texte des Korpus. 
Auffällig ist, dass der narrative Text deutlich länger und strukturell um einiges 
komplexer ist. Es wird eine zusammenhängende Geschichte erzählt, mit einem 
geradezu gekonnt vorbereiteten Höhepunkt. Dagegen reiht der expositorische Text 
Aussagen aneinander, die einige Aspekte des Igellebens festhalten, darunter auch 
solche, die wenig mit dem Thema („Der Igel im Winter“) zu tun haben. 
Die beiden Texte präsentieren mit ihrem unterschiedlichen Duktus deutlich vonei-
nander abweichende Perspektiven auf die Welt der Igel. Es ist hier nicht möglich 
zu entscheiden, ob sich die Fähigkeit, einen Sachtext zu schreiben, auf der Basis 
der Erzählfähigkeit entwickelt oder ob sie eine davon unabhängige Basis hat. Die 
Beispiele und das Korpus als ganzes deuten aber darauf hin, dass SchülerInnen in 
dieser Klasse daran sind, ein Schema der Vertextung zu erarbeiten, das auf der Prä-
sentation und der beginnenden Verknüpfung von als gegeben unterstellten Sach-
verhalten beruht, und dass diese andere Art der Darstellung letztlich eine klare 
Absetzung vom Schema des Erzählens nötig macht, das auf Sätzen aufbaut, die 
Situationen, Ereignisse und vor allem das Erleben und das Tun von Handlungsträ-
gern zum Thema haben. 
Diesen Aspekten soll im Folgenden nachgegangen werden.
Schemadifferenzierung beim Schreiben 57
3 Ein kurzer Blick auf die erzählenden Texte
3.1 Sprachliche Indizien für „Erzählen“
Der erste Text zeigt deutlich einige der zentralen Merkmale von (nicht nur kindli-
chen) Erzählungen: Es geht um die geordnete Darstellung des um einen zentralen 
Kern herum gruppierten Erlebens eines Individuums, also primär um konkrete Ein-
zelereignisse, die sich auch raumzeitlich verorten lassen. Diese Charakteristik des 
Erzählens wird schon im Eingangssatz deutlich markiert: Ein einzelner Igel wird 
als Erlebnis- und Handlungsträger eingeführt5 und auch gleich näher bestimmt: Er 
ist klein. Er wird im Weiteren mit einer Situation konfrontiert (Es wird bald Winter) 
und er reagiert gezielt darauf: Er frisst sich dick und fett, sucht sich einen Garten 
(und zwar einen schönen) und baut sich ein Haus. Er verfügt über ein Innenleben 
(er träumt) und erlebt am Ende seines Winterschlafs eine freudige Überraschung: 
Der Frühling, von dem er geträumt hat, ist beim Aufwachen wirklich da. 
Interessant ist, wie intensiv in dieser Geschichte (und nicht nur in dieser) die 
Geschehnisse miteinander verknüpft sind: und weil ..., zwei Mal als … sowie und 
dann ..., ... und ... schaffen ein für einen so kurzen Text dichtes und vielfältiges 
Netz von Beziehungen, aus dem kein einziger Satz als überflüssig oder nicht-
integriert herausfällt. 
Alle Geschichten im Korpus sind Er-Erzählungen. Die Hauptfiguren – immer sind 
es natürlich Igel – sprechen nicht. So gibt es weder direkte noch indirekte Rede. 
Dennoch geben die Sätze der Erzählungen einen Blick frei auf eine Innenperspek-
tive, wie sich auch in den folgenden Fragmenten aus anderen Texten zeigt:
… Dem Igel ist nicht kalt. … Er schläft weiter, bis er aufwacht.
… Er will nicht, dass er stirbt
Die AutorInnen operieren auch, durchaus geschichtenüblich, mit Signalen, die die 
Identifikation der Lesenden mit den Hauptfiguren erleichtern und das intuitive Ver-
ständnis der Ereignisse fördern, indem sie diese in einer bekannten Welt ansiedeln. 
Dies zeigt sich in anthropomorphisierenden Tendenzen der Darstellung – von einer 
durchaus sympathisierenden Namengebung bis hin zur Feststellung, dass die Igel 
einander Geschichten erzählen: 
Es war einmal ein Igel. Er hieß Klobi.
… Er kuschelte sich in mitten seiner Mama. Und dann fingen sie an zu träu-
men. Wie der Winter zu Ende ging, wachten die beiden auf und dann erzähl-
ten sie sich Geschichten.
5  Ich nehme an, dass der Rückgriff auf die Eingangsformel des Märchens es der bzw. 
dem Schreibenden erlaubt, die Einstellung auf das Erzählen unmissverständlich zu 
dokumentieren.
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3.2 Erzählen und Sachinformation
Der vorgegebene Titel („Der Igel im Winter“) wird auch von einzelnen der Schrei-
berInnen, die eine Erzählung verfertigen, offensichtlich als Aufforderung verstan-
den, Angaben sachlicher Art mit zur Sprache zu bringen. Der oben zitierte Text 
schafft es auf einigermaßen unauffällige Art und Weise, solche Information in den 
Text einzubauen. Nicht allen Schreibenden gelingt dies gleichermaßen, wie die 
folgenden Ausschnitte zeigen, in denen das Bemühen zum Ausdruck kommt, im 
Unterricht besprochene Details der Lebensweise von Igeln auch in der Erzählung 
geltend zu machen:
… Dann kam der Winter. Bei 15 Grad wacht er auf. Es waren alle Freunde da.
… Am 20. März wacht der Igel auf. Bei 15 Grad wacht der Igel auf.
Am deutlichsten kommt die Strategie, das Erzählen als Rahmen für die Kodierung 
von Sachinformation zu benutzen, am Anfang des folgenden Textes zum Ausdruck:
Es war einmal ein Igel, der hatte 16000 Stacheln. Er heißt Isidor. Nun macht 
er Winterschlaf. Dem Igel ist nicht kalt. Weil er sich einen Winterspeck ange-
fressen hat. Er schläft weiter, bis er aufwacht.
Es ist vielleicht kein Zufall, dass diese Stelle kaum Parallelfälle im Korpus hat. Die 
Verbindung neutraler Sachinformation mit dem erzählerischen Gestus lässt sich 
nur mit einigem Geschick bewerkstelligen. Die eingangs abgedruckte Geschichte 
schafft dies nur, weil sie die sachliche Information in geschichtentypische Kon-
texte einzubauen vermag. So erscheint z. B. das sich dick und fett fressen in 
einem Rahmen, der durch die Intention des Igels geprägt ist und dadurch eben 
nicht als rohe Sachinformation erscheint, sondern als Element in einer Motiv- und 
Handlungskette: 
… Und weil es balt Winter wurde fras der Igel sich dick und fett. Als er dick 
genug war …
Ganz ähnlich lässt sich hier der Zusammenhang von ‚sich einen Winterspeck 
anfressen‘ und ‚im Winter nicht frieren‘ interpretieren (Weiteres dazu in Abschnitt 
5..2). In analoger Weise könnten auch die hier erwähnten 16000 Stacheln in einer 
Erzählung auftreten, müssten dann aber entsprechend in die erzählte Welt einge-
baut und mit der Perspektive der Figuren auf ihre Erfahrungen verbunden werden. 
Das könnte dann etwa so formuliert werden: Es war einmal ein Igel. Der war sehr 
stolz auf seine 16000 Stacheln. Eine systematische derartige Einbindung von Sach-
information würde aber die gesamte Dynamik des weiteren Erzählens bestimmen 
und eine bewusste Strategie der Integration tendenziell dissonanter Inhaltselemente 
voraussetzen. Eine solche ist von SchülerInnen in diesem Alter wohl nicht zu 
erwarten. Eine erfolgreiche derartige Integration hätte zudem den Effekt, dass die 
Sachinformation in ihrer Eigenwertigkeit weitgehend verblassen würde – sie ließe 
sich als Information über ‚die Sache‘ nicht mehr zuverlässig abgrenzen von den 
Angaben, die der Erzählung als einer Evokation von erlebten Geschehnissen zuge-
hören und die nicht in gleicher Weise einen Anspruch auf ‚Sachlichkeit‘ erheben. 
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den, Angaben sachlicher Art mit zur Sprache zu bringen. Der oben zitierte Text 
schafft es auf einigermaßen unauffällige Art und Weise, solche Information in den 
Text einzubauen. Nicht allen Schreibenden gelingt dies gleichermaßen, wie die 
folgenden Ausschnitte zeigen, in denen das Bemühen zum Ausdruck kommt, im 
Unterricht besprochene Details der Lebensweise von Igeln auch in der Erzählung 
geltend zu machen:
… Dann kam der Winter. Bei 15 Grad wacht er auf. Es waren alle Freunde da.
… Am 20. März wacht der Igel auf. Bei 15 Grad wacht der Igel auf.
Am deutlichsten kommt die Strategie, das Erzählen als Rahmen für die Kodierung 
von Sachinformation zu benutzen, am Anfang des folgenden Textes zum Ausdruck:
Es war einmal ein Igel, der hatte 16000 Stacheln. Er heißt Isidor. Nun macht 
er Winterschlaf. Dem Igel ist nicht kalt. Weil er sich einen Winterspeck ange-
fressen hat. Er schläft weiter, bis er aufwacht.
Es ist vielleicht kein Zufall, dass diese Stelle kaum Parallelfälle im Korpus hat. Die 
Verbindung neutraler Sachinformation mit dem erzählerischen Gestus lässt sich 
nur mit einigem Geschick bewerkstelligen. Die eingangs abgedruckte Geschichte 
schafft dies nur, weil sie die sachliche Information in geschichtentypische Kon-
texte einzubauen vermag. So erscheint z. B. das sich dick und fett fressen in 
einem Rahmen, der durch die Intention des Igels geprägt ist und dadurch eben 
nicht als rohe Sachinformation erscheint, sondern als Element in einer Motiv- und 
Handlungskette: 
… Und weil es balt Winter wurde fras der Igel sich dick und fett. Als er dick 
genug war …
Ganz ähnlich lässt sich hier der Zusammenhang von ‚sich einen Winterspeck 
anfressen‘ und ‚im Winter nicht frieren‘ interpretieren (Weiteres dazu in Abschnitt 
5..2). In analoger Weise könnten auch die hier erwähnten 16000 Stacheln in einer 
Erzählung auftreten, müssten dann aber entsprechend in die erzählte Welt einge-
baut und mit der Perspektive der Figuren auf ihre Erfahrungen verbunden werden. 
Das könnte dann etwa so formuliert werden: Es war einmal ein Igel. Der war sehr 
stolz auf seine 16000 Stacheln. Eine systematische derartige Einbindung von Sach-
information würde aber die gesamte Dynamik des weiteren Erzählens bestimmen 
und eine bewusste Strategie der Integration tendenziell dissonanter Inhaltselemente 
voraussetzen. Eine solche ist von SchülerInnen in diesem Alter wohl nicht zu 
erwarten. Eine erfolgreiche derartige Integration hätte zudem den Effekt, dass die 
Sachinformation in ihrer Eigenwertigkeit weitgehend verblassen würde – sie ließe 
sich als Information über ‚die Sache‘ nicht mehr zuverlässig abgrenzen von den 
Angaben, die der Erzählung als einer Evokation von erlebten Geschehnissen zuge-
hören und die nicht in gleicher Weise einen Anspruch auf ‚Sachlichkeit‘ erheben. 
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4 Der sachliche Blick
Der zweite Text erscheint, neben den Erzähltext gesetzt, vergleichsweise arm. Im 
Unterschied zu den erzählenden Texten finden wir hier eine repetitive, monotone 
Struktur:
Der Igel frist sich dick das er den Winter überlebt. 
Der Igel schläft den ganzen Winter lang. 
Der Igel frist seltene Arten von Schnecken. 
Der Igel hat 6000 Stacheln. 
Der Igel rollt sich ein um sich vor Feinten zu schützen.
Die Sätze beginnen alle gleicherweise mit dem Subjekt und zeigen kaum Variation 
der Satzstruktur. Allerdings kann man nicht sagen, dass der Text, was die übrige 
Wortwahl betrifft, weniger differenziert verfahren würde als die Erzählung: Nur 
Winter und fressen kommen zwei Mal vor. In diesem Bereich kann von Repetiti-
vität also nicht die Rede sein. Und die verwendeten Formulierungen zeigen eine 
andere ‚Färbung‘, sie sind beteiligt daran, dass in diesem Text ein anderer ‚Ton‘ 
erzeugt wird. Eine nähere Betrachtung zeigt, dass diese Andersartigkeit nicht so 
sehr durch die Wörter selbst erzeugt wird, sondern dadurch, dass sie im Rahmen 
einer ganzen Reihe von Darstellungsstrategien zur Anwendung kommen, die für 
den Stil von Sachtexten fundamental sind und die gerade durch ihre dezidierte 
Abkehr vom Erzählen eine andere Art der sprachlichen Aneignung und Präsenta-
tion von Welt ermöglichen. Auf die wichtigsten sei kurz eingegangen.
4.1 Ent-Individualisierung
Der Igel in diesem Text wird nicht mit dem unbestimmten Artikel eingeführt wie 
in Es war einmal ein Igel …, er ist nicht klein oder groß, er trägt keinen Namen. Er 
ist keine Figur. Der Igel wird hier generisch aufgefasst, als Typ: Er ist echinaceus 
europaeus: Was über ihn gesagt wird, wird über alle Igel gesagt. Die gleichblei-
bende volle nominale Kennzeichnung des Igels und damit der Verzicht auf Pro-
nominalisierung nach der ersten Nennung unterstützt diese Art der Fokussierung.6
6 Der Gebrauch des bestimmten bzw. unbestimmten Artikels unterliegt in Sachtexten 
anderen Kriterien als in Erzählungen, Zeitungsberichten etc. Im hier vorgeführten 
Gebrauch zeigt sich, so kann man interpretieren, eine erste Einsicht in diese Anders-
artigkeit. Es ist hier nicht der Ort, darauf näher einzugehen. Es genügt darauf hinzu-
weisen, dass in Sachtexten eine weitgehende semantische Übereinstimmung besteht 
zwischen Formulierungen wie Der erwachsene Elefant trinkt bis zu X Liter Wasser 
pro Tag und Ein erwachsener Elefant trinkt bis zu X Liter Wasser pro Tag. In vielen 
Kontexten sind auch Singular und Plural leicht gegenseitig ersetzbar: Erwachsene Ele-
fanten trinken bis zu X Liter Wasser pro Tag. 
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4.2 Sachverhalte, keine Ereignisse
Die Sätze machen keine Aussagen über Einzelereignisse oder individuelle Erfah-
rungen, sie betreffen überhaupt nichts Einzelnes, das raumzeitlich verortet und 
einem erlebenden Subjekt zugeordnet werden könnte. Wörter, die eine derartige 
Perspektive explizit anzeigen, fehlen völlig. Thema des Textes sind generelle Sach-
verhalte. Es werden Merkmale, Verhaltensweisen, Zusammenhänge festgehalten, 
die in ihrem Insgesamt geeignet sind, Igel und ihre Lebensweise in quasi zeitloser 
Spezifik zu charakterisieren. 
Im Gegensatz zur Erzählung dominiert hier das Präsens. Das erzählerische Präte-
ritum suggeriert einen Rückblick, damit einen Standort in der Zeit und die Pers-
pektive von jemandem, der über spezifische und miteinander zusammenhängende 
Geschehnisse berichtet. Das Präsens im Sachtext dagegen protokolliert diskursiv 
als vorfindlich dargestellte Gegebenheiten. Die angesprochene Monotonie der 
Satzstrukturen, so kann man interpretieren, unterstützt das Bemühen, genau diese 
neutrale, verallgemeinernde Darstellungs-Charakteristik zu erzeugen. Es gibt keine 
Hervorhebung einer bestimmten Information durch Voranstellung, obwohl dies den 
Gepflogenheiten von Sachtexten durchaus entsprechen würde. Es gibt auch keine 
Formulierungen, die Spannung erzeugen, ein Erleben anzeigen oder so etwas wie 
Sympathie mit dem Igel provozieren würden. 
Sätze wie die folgenden, die aus anderen Texten stammen, verdeutlichen diesen 
andersartigen sprachlichen Zugriff auf das behandelte Thema – vor allem zeigen 
sie, wie das Bemühen um Sachlichkeit dazu einlädt, Einzelheiten unterschiedlichs-
ter Art sozusagen um ihrer selbst willen wahrzunehmen und festzuhalten:
… Im Winter sucht sich der Igel einen geschützten Ort.
… Der Igel baut sich mit Moos und Blättern ein Nest.
… Der Igel ist nachtaktiv.
… Der Igel ist ein großer Insektenfresser.
… Der Igel hat ganz kleine Füße.
… Sein Herz schlägt langsam und er atmet langsam.
4.3 Beginnende Fachsprachlichkeit
Die Texte im Korpus zeigen die beginnende Auseinandersetzung mit den Ele-
menten der Fachsprache. Neben eindeutig fachsprachlichen Wörtern (nachtaktiv, 
Insektenfresser) sind viele Wörter und Wendungen zu finden, die auch von der 
Alltagssprache anzutreffen sind, im gegebenen Kontext jedoch eine spezifische 
Bedeutung haben (Stacheln, Winterspeck, einen geschützten Ort suchen, seltene 
Arten von Schnecken, bei 15 Grad aufwachen). 
Besonders aufschlussreich ist es, wie die SchülerInnen in den Texten den Winter-
schlaf des Igels sprachlich fassen. Die Skala reicht von alltagssprachlichen For-
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mulierungen, die noch kaum eine klare Registerzugehörigkeit anzeigen, bis zur 
absolut adäquaten fachsprachlichen Benennung des Sachverhalts:
… Der Igel schläft im Winter.
… Der Winter ist kalt und der Igel schläft.
… Der Igel schläft den ganzen Winter lang.
… Dort schläft er den Winter durch.
… Der Igel macht Winterschlaf.
… Der Igel macht im Winter einen Winterschlaf.
… Der Igel macht im Winter immer einen Winterschlaf.
… Er hält Winterschlaf.
4.4 Textuelle Desintegration
Der erste Satz des eingangs zitierten Textes scheint auf den Titel zu reagieren, 
aber sonst zeichnet ihn gegenüber den anderen Sätzen nichts Spezielles aus, das 
ihn zum Anfangssatz prädestinieren würde. In der Reihe der Sätze wird keine Ent-
wicklung und kein Zusammenhang sichtbar, und der Schlusssatz steht genau so 
zufällig am Schluss wie der erste am Beginn. Man kann zwischen den beiden 
ersten Sätzen eine gewisse thematische Beziehung ausmachen, wenn man so will, 
ansonsten besteht der Text aus lose gereihten Einzelaussagen. Wir haben hier ein 
Schreibprodukt fast ohne textuelle Struktur vor uns. Die stete Wiederholung des 
Subjekts am Satzbeginn lässt sich unter dieser Perspektive verstehen als Versuch, 
durch Betonung der Einordnungsinstanz (der Igel) die Zusammengehörigkeit der 
Informationen trotz ihres Mangels an weiterer thematischer Bindung zu signali-
sieren. Dies steht in krassem Gegensatz zur bereits besprochenen Erzählung, die 
sich durch eine geradezu vorbildliche Einbindung aller ihrer Elemente in einen 
narrativen Gesamtzusammenhang auszeichnet.
Ein Blick auf die anderen, meist sehr viel einfacheren Texte lässt erkennen, dass 
wir es hier nicht mit einem Spezialfall zu tun haben. Zwei Beispiele, die die Mach-
art der meisten dieser Texte gut repräsentieren, machen dies deutlich:
Der Igel schläft im Winter. Wenn ein Auto kommt oder ein Traktor, dann rollt 
sich der Igel ein. Der Igel hat 1600 Stacheln.
Der Igel sucht Blätter und macht einen kurzen Winterschlaf. Er sucht Würmer 
und Schnecken. Er schützt sich vor wilden Tieren.
Auch hier beobachten wir eine Reduktion auf bare Sachverhaltsfeststellungen, ihre 
isolierte Nennung und den Verzicht auf bzw. die Unmöglichkeit von thematischer 
Integration, die sich textuell im weitgehend kontaktlosen Nacheinander äußert. 
Zusammenhang wird, wenn überhaupt, nur sprachlich gestiftet, etwa durch die 
bereits angesprochene auffällige repetitive Subjektsnennung im ersten oder durch 
die Pronominalisierungen im letzten Beispiel. Pointiert ausgedrückt: Wir stehen 
hier sozusagen am Nullpunkt sachtextueller Darstellung. Was diese Sätze und 
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Texte auszeichnet, ist vielleicht zu allererst dies, dass an ihnen nichts Erzähleri-
sches ist. Noch offen ist, wie mit dem hier ausgebreiteten Material weiter verfah-
ren werden könnte – wie daraus zumindest ansatzweise kohärente Darstellungen 
gewonnen werden können.
Interessanterweise zeigen sich analoge textuelle Eigenschaften (wenn auch nicht 
im gleichen auffälligen Maße) in Schulbuchtexten. Je einfacher und zugänglicher 
sie gehalten sind, desto deutlicher bestehen sie aus einzelnen Sachverhaltsfest-
stellungen. Im Unterschied zu den hier vorliegenden Schülertexten sind diese, so 
gut es eben geht, thematisch gebündelt: Es geht dann um die Beschreibung kör-
perlicher Eigenschaften, um die Lebensräume des Igels, seine Lebensweise und 
Ernährung, sein Verhalten bei Gefahr, die Tatsache des Winterschlafs usw. Man 
sieht auch hier völlig andere Prinzipien der Textbildung als in narrativen Texten, 
für die das auch schulisch häufig in Anspruch genommene traditionellen Schema 
der Höhepunktgeschichte vorliegt, das in den ersten Schuljahren im Zentrum steht. 
Ein ähnlich prägnantes Grundmuster für Sachtexte ist nicht vorhanden.
5 Ansätze zur Weiterentwicklung
Die Fähigkeit, einen zusammenhängenden Sachtext zu verfassen, erwirbt man 
durch die Entdeckung unterschiedlicher Strategien, wie sie Sachtexten angemes-
sen sind. Im Korpus sind zwei solche Strategien zu beobachten. Beide dienen 
dem, was man – gemessen am Zustand textueller Desintegration – informationelle 
Re-Integration nennen könnte, und interessanterweise werden in den vorliegenden 
Texten beide prototypisch durch Erhöhung der Satzkomplexität zustandegebracht. 
Eine höchst vorläufige Hypothese aus diesem sehr beschränkten Korpus könnte 
entprechend lauten, dass in Sachtexten der Aufbau textueller Struktur im Rahmen 
des einzelnen Satzes beginnt.
5.1 Informationelle Nähe
Der erste Typ informationeller Re-Integration bringt eine thematische Ordnung 
hervor. In den hier zitierten Ausschnitten und Texten werden einige Male zwei 
Aussagen in einem Satz zusammengeschlossen. Diese Konstruktionen – es sind 
nicht allzu viele – bedienen sich der semantisch recht unspezifischen Konjunktion 
und, die es erlaubt, eine (nicht genauer bestimmte) Zusammengehörigkeit von zwei 
einzelnen Aussagen zu signalisieren:
… Sein Herz schlägt langsam und er atmet langsam.
… Der Igel sucht Blätter und macht einen kurzen Winterschlaf. 
… Der Winter ist kalt und der Igel schläft
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5.2 Spezifische sachliche Zusammenhänge
In den untersuchten Texten sind auch einige Ansätze zu beobachten, die weiter 
führen und einen viel deutlicher ‚sachtextuellen‘ Charakter tragen als die ‚und‘-
Fügungen. Es geht um die beginnende Verknüpfung von Aussagen, wie sie in 
jedem Sachtext zu erwarten sind, wenn es um die Gründe für oder die Funktionen 
von einzelnen Sachverhalten geht. So haben die Stacheln von Igeln eine Funktion, 
und ihr Vorhandensein erlaubt es ihnen, sich bei Gefahr auf eine Weise zu verhal-
ten, die für andere Tiere (etwa Hasen) tödlich wäre. Dieses Verhalten wiederum hat 
Konsequenzen, die in bestimmten Situationen (z. B. im Straßenverkehr) gänzlich 
kontraproduktiv sein können. 
Die Darstellung solcher Zusammenhänge verlangt eine neuartige, spezifische Ver-
bindung der einzelnen Feststellungen zu größeren Einheiten. In den Texten macht 
sich dies bemerkbar in wenigen, aber doch unübersehbaren Formulierungen, die 
wie Kerne für eine weiterführende, komplexere Art des Redens über die beobach-
teten Phänomene wirken. Ich habe sechs solcher Sätze gezählt. Sie realisieren zwei 
unterschiedliche Beziehungstypen.
5.2.1 Die Daten
1) finale Konstruktionen
Der Igel frisst sich dick, dass er den Winter überlebt.
Er sucht sich einen Blätterhaufen, um dort zu schlafen.
Der Igel rollt sich ein, um sich vor Feinten zu schützen. 
Es handelt sich hier um Finalsätze. Ihre logische Struktur ist p, damit q, wobei p 
und q Sachverhaltsfeststellungen sind. Ihre Bedeutung lässt sich so paraphrasieren: 
„p hat eine Funktion, nämlich q“. 
Finalsätze gibt es auch in der Alltagssprache oder in Erzählungen zuhauf. Warum 
sollte ihr Auftreten in diesen Texten besonders erwähnenswert sein? Eine erste 
Antwort darauf ist: Sie werden hier auf spezifische Weise verwendet. Im Alltag 
treten sie sehr häufig in Zusammenhängen auf, in denen es darum geht, einzelne 
Handlungen im Hinblick auf aktuelle Ziele zu begründen – etwa in einem Satz wie 
Ich suche mir einen Ferienjob, damit ich mir ein iPad kaufen kann. Im Unterschied 
zu einem solchen Satz stellen die oben zitierten keinen durch Absichten oder Ziele 
vermittelten Zusammenhang dar. Wichtig ist vielmehr die mit der Art der sprach-
lichen Formulierung fassbar gemachte Einsicht, dass über Igel und ihr Verhalten 
gesprochen werden kann, ohne ihnen ein Innenleben zu unterstellen. Es geht um 
eine Beschreibung ‚von außen‘ und darum, nicht dem einzelnen Tier Intentionen, 
sondern einem typisierbaren Verhalten bestimmte Funktionen zuzuschreiben, die 
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„so sind“ und unabhängig von dem gelten, was der einzelne Igel sich dabei vor-
stellen mag (falls er sich denn etwas vorstellt).7
Vielleicht ist die eine oder andere der zitierten Formulierung noch so interpretier-
bar, dass damit das Verhalten eines einzelnen Igels im Sinne des iPad-Beispiels 
beschrieben wird. Ich nehme aufgrund des Kontextes aber an, dass gerade diese 
Lesart in den zitierten Sätzen nicht im Vordergrund steht. Die Ausdrucksentwick-
lung in den folgenden Schuljahren wird dahin gehen müssen, auch die Reste einer 
möglichen ‚subjektiven‘ Lesart aus den Formulierungen und ihrem sprachlichen 
Kontext zu tilgen. 
2) konditionale Konstruktionen
Der Igel rollt sich zusammen, wenn Gefahr ist. 
Wenn er kein Futter findet, hält er Winterschlaf.
Wenn ein Auto kommt oder ein Traktor, dann rollt sich der Igel ein.
Die logische Struktur dieser Konditionalsätze ist wenn p, dann q. Ihre Bedeutung 
lässt sich wiedergeben als „das Vorliegen von p führt regelmäßig/notwendig zu q“ 
(kausale Lesart) oder „wenn p vorliegt, liegt regelmäßig/notwendig auch q vor“ 
(korrelative Lesart). 
Auch hier lässt sich die Bemerkung von oben sinngemäß wiederholen. Im Alltag 
beziehen sich Wenn-Sätze häufig auf feste, aber keineswegs unveränderliche oder 
gar notwendige Gewohnheiten und Vorlieben (Wenn ich in Wien bin, geh ich ins 
Sacher), oder sie formulieren Bedingungen in einem Einzelfall (Wenn du mit ins 
Kino kommst, lade ich dich zum Essen ein). Dagegen erheben die Beispiele aus 
den Texten den Anspruch, feststehende Zusammenhänge zu konstatieren. Die Sätze 
sind in Bezug auf ihre Formulierung noch nicht perfekt. So fallen Igel z. B. wäh-
rend einer Hungerperiode im Sommer nicht in Winterschlaf, und der letzte Satz 
bezieht sich, noch zu implizit, auf einen ‚eingebauten‘ Schutzmechanismus des 
Igels, der sich im Zusammentreffen mit Autos und Traktoren als extrem disfunkti-
onal erweist und der drohenden Gefahr gerade nicht sinnvoll zu begegnen erlaubt. 
All dies berührt aber nicht die zentrale Tatsache, dass hier eine weiterführende 
Integration von Sachverhaltsaussagen unternommen wird. 
Eine Anmerkung zu den Konditionalsätzen: Wenn-Sätze der hier besprochenen Art 
stellen das Bestehen eines gesetzmässigen Sachzusammenhangs fest. Eine zentrale 
Funktion von Weil-Sätzen in Sachtexten ist, das tatsächliche Zutreffen eines sol-
chen Zusammenhangs zu behaupten: Weil eine Gefahr gedroht hat (weil sich also 
z. B. ein Fuchs genähert hat), hat sich der Igel zusammengerollt bzw. Der Igel 
7  In psychologischen, soziologischen, neurologischen Zusammenhängen wird über 
Menschen genau gleich gesprochen. Es geht dabei in diesen Kontexten nicht darum, 
den Subjekten Intentionen abzusprechen, sondern die Rahmenbedingungen festzuhal-
ten, welche das Verhalten und ebenso die Intentionen beeinflussen. 
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„so sind“ und unabhängig von dem gelten, was der einzelne Igel sich dabei vor-
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hat sich zusammengerollt, weil eine Gefahr gedroht hat. Der Wenn-Satz fungiert 
hier als „Schlussregel“ im Hintergrund, die es erlaubt, diesen konkreten Zusam-
menhang zu behaupten. Diese Schlussregel wird auch als erstes herbeigezogen, 
wenn nach einer Erklärung für ein Verhalten bzw. nach einer Begründung für eine 
Behauptung gefragt wird. Insofern sind Wenn-Sätze der hier verhandelten Art den 
korrespondierenden Weil-Sätzen übergeordnet.
Es ist nun interessant, dass in dem (wie bereits betont: sehr kleinen) Korpus in 
den ‚Sachtexten‘ keine Weil-Sätze auftreten, wohl aber in den Erzähltexten. Die 
Beispiele sind schon in 3.2 kurz angesprochen worden. So der Satz aus der in 
Abschnitt 2 wiedergegebenen Erzählung: Und weil es balt Winter wurde fras der 
Igel sich dick und fett. Der Kontext legt hier eher eine psychologische, narrative 
als eine sachliche Interpretation nahe: Der Igel weiß, dass es bald Winter wird, 
und deshalb frisst er sich (sozusagen in voller Absicht) dick und fett. Ein analoger 
Fall findet sich im Beispieltext in 3.2: Dem Igel ist nicht kalt. Weil er sich einen 
Winterspeck angefressen hat. Die zwei Sätze bilden einen klaren semantischen 
Komplex, bleiben aber orthographisch getrennt. Ich bin geneigt, auch dieses Bei-
spiel in seinem Kontext narrativ zu interpretieren - etwa im Sinne von „Der Igel 
hat im vergangenen Sommer viel gefressen, und jetzt ist er froh darüber, weil er 
nicht frieren muss“. 
In beiden Fällen wird der Konnex zwischen den zwei Teilsätzen durch eine quasi 
gedankliche Tätigkeit des Igels vermittelt, ist also psychologisch fundiert. Natür-
lich liegt in beiden Fällen der unterstellten Intention des Igels ein sachlicher 
Zusammenhang zugrunde, der für das zweite Beispiel etwa lauten könnte: Wenn 
der Igel sich genug Winterspeck angefressen hat, friert er im Winter nicht/kann er 
den Winter überleben (oder in diesem Falle auch: Igel müssen sich Winterspeck 
anfressen, damit sie im Winter nicht frieren/den Winter überleben). Der Bezug auf 
diesen sachlichen Hintergrund bleibt diesen beiden Fällen aber höchst implizit. 
Im Vordergrund steht die Erlebnisperspektive der Figuren. Erst eine in den Texten 
nicht vorgenommene und auch nicht nötige Klärung der Motive, die sie zu ihrem 
Tun veranlassen („Ich als Igel muss im Sommer viel fressen, damit ich den Winter 
überleben kann“), würde dann in einem weiteren Schritt zum übergreifenden Sach-
zusammenhang führen, der in den Sätzen aus den Sachtexten direkt und explizit 
formuliert wird. 
5.2.2 Komplexe Konstruktionen und ihre Potenziale
Auf die Frage, was an diesen finalen bzw. konditionalen Strukturen Besonderes 
sein soll, lässt sich auch noch eine zweite, weiter führende Antwort geben. Sie ist 
komplexer als die erste. Ich möchte hier auf zwei herausragende Aspekte daran 
eingehen.
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1) Sprachliche Schemata sind kognitive Instrumente
Wenn p, dann q wie auch p, damit q sind gleichzeitig sprachliche wie kognitive 
Schemata. Sie bestehen aus drei Elementen: den beiden Sachverhaltsfeststellungen 
sowie der Bestimmung der Art des Zusammenhangs, der zwischen beiden kons-
tatiert wird. Wie die Beispiele zeigen, können gewisse Zusammenhänge in kondi-
tionaler wie in finaler Form gefasst werden (Der Igel rollt sich zusammen, wenn 
Gefahr ist – Der Igel rollt sich ein, um sich vor Feinden zu schützen). Dabei wer-
den sichtbar unterschiedliche Perspektiven auf die Sachverhalte realisiert. Ohne ein 
solches zur Verfügung stehendes Aussageschema fällt es schwer, solche allgemeine 
Zusammenhänge deutlich zu konzeptualisieren und mit ihnen – kommunikativ 
bzw. epistemisch – zu arbeiten. Insofern sind die hier involvierten sprachlichen 
Formate tatsächlich kognitive Instrumente.
Sprachlich erlauben beide Schemata ganz unterschiedliche konkrete Ausformun-
gen, die in Sachtexten jeder Art in großer Zahl auftreten, die sich aber stets auf die 
Grundform zurückführen lassen (z. B.: Bei Gefahr rollt sich der Igel zusammen – 
Zum Schutz vor Feinden rollt sich der Igel ein – Der Igel rollt sich ein, sobald er 
eine Gefahr wahrnimmt etc.).
2) Sprachliche Schemata sind Ausgangspunkte textueller Entfaltung
Die hier analysierten Texte zeigen erst Spuren dessen, was in ‚erwachsenen‘ 
Texten zu finden ist. In diesen bescheidenen Anfängen stecken aber Potenziale, 
wie die letzten Beispielsätze deutlich zeigen. Über die bloße Reihung von Sach-
verhaltsfeststellungen hinaus sind es komplexe Sätze wie die hier diskutierten 
konditionalen und finalen Konstruktionen, welche die einen Sachverhaltsbereich 
strukturierenden Zusammenhänge zu benennen und zu ordnen erlauben und so 
dem Aufbau auch von komplexeren Texten zugrunde liegen. Man kann sagen: 
Formulierungen dieser Art koordinieren und organisieren sachliches Wissen. Sie 
bilden minimale Konstellationen, die sich in verschiedener Hinsicht als extrem 
ausbaufähig erweisen:
• Wenn-Dann-Sätze erlauben Schlüsse: Stellt man in einem konkreten Fall fest, 
dass die Bedingungen eines Wenn-Satzes zutreffen, kann man schließen, dass 
das eintreten muss, was der zweite Satz aussagt. So kann jemand, wenn er ei-
nem Igel begegnet, durch rasches Nähertreten testen, ob dieser sich tatsächlich 
einrollt. Solche Sätze erlauben es also, auf der Basis des sachlichen Diskur-
ses nicht zur selbst produktiv und zielgerichtet zu denken (Einzelfälle einem 
Schema zu subsumieren bzw. zu einem Schema Einzelfälle zu finden etc.), 
sondern auch zu experimentieren und zu handeln. Auf ähnliche Weise lassen 
sich finale Konstruktionen ausbeuten. Letztlich basiert jedes Erklären im sach-
bezogenen Diskurs auf komplexen Feststellungen der hier besprochenen Art. 
Solche Erklärungen finden sich in jedem Unterricht. Die Texte zeigen, dass 
und wie die Schreibenden darauf in den eigenen Äußerungen zu reagieren 
beginnen.
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• Wenn-dann und um-zu-Konstruktionen erlauben das, was man als Kettenbil-
dung bezeichnen könnte. Hat die Suche nach Zusammenhängen erst einmal 
begonnen, kann sie fast unbegrenzt fortgesetzt werden, wie schon die insistie-
renden, sich nach jeder Erklärung wiederholenden Warum-Fragen von Kin-
dern zeigen. Das Stachelkleid ist ein Schutz – was bedeutet es für die Fortbe-
wegung des Igels? Wie gut muss er sehen bzw. hören können, wenn er sich 
jederzeit durch schnelles Zusammenrollen schützen kann? Die Fragen zeigen 
an, wie, ausgehend von einem Kristallisationspunkt, multiple Vernetzungen 
von Sachverhaltsfeststellungen bzw. neue Fragen möglich, in gewissem Sinne 
sogar notwendig werden und zu weitergehenden textuellen Verknüpfungen 
führen.
• Behauptungen über Zusammenhänge bieten Anlass für kritische Fragen. Lässt 
sich der behauptete Zusammenhang tatsächlich belegen? Welche Hinwei-
se haben wir dafür? Gibt es Rahmenbedingungen, die gegeben sein müssen, 
damit der postulierte Zusammenhang zutrifft, und warum sind sie wirksam? 
Die Frage nach der Richtigkeit und Triftigkeit von Feststellungen über Zu-
sammenhänge erweist sich als ebenso produktiv wie die vorherige nach ihrer 
Vernetzung. Mit ihr tritt das methodische Prinzip der Nachprüfbarkeit in den 
Gesichtskreis, und damit der ganze Apparat begrifflicher, methodischer, expe-
rimenteller, begründend-argumentativer Verfahren, ohne die fortgeschrittene 
Sachtexte nicht denkbar wären. 
So weit, wie diese Ausblicke andeuten, sind wir in den hier untersuchten Tex-
ten noch lange nicht, und es ist klar, dass mit jeder dieser Erweiterungen auch 
weitere, hier noch nicht aufscheinende Sprachmittel, Aussageformate und Text-
bausteine nötig werden. Aber die besprochenen Formulierungen sind der Anfang 
eines Weges, der langfristig fast zwangsläufig zu solchen weiterführenden Dar-
stellungsweisen, entsprechenden konzeptuellen Strategien, kritischen Fragen und 
damit zu weiter entfalteten Formen des disziplinierten sachlichen Denkens und 
der Reflexion führt.8
6 Zum Abschluss
In dem hier untersuchten kleinen Korpus wird sichtbar, wie sich SchülerInnen in 
Reaktion auf eine Aufgabe schreibend die Differenzen zwischen dem narrativen 
und dem expositorischen Schema erarbeiten. Sie schaffen dies durch die Wahrneh-
mung und aktive Rekonstruktion spezifischer sprachlicher und (proto)textueller 
Formate, die sich von den erkennbar besser beherrschten Schemata des Erzäh-
8  Einige Unterrichtsmodelle, die verschiedene Schritte auf diesem Weg thematisieren, 
finden sich etwa in Praxis Deutsch 233 (2012) zum Thema „Bildungssprache“. Weiter-
gehende Analysen finden sich in Becker-Mrotzek et al. (Hrsg.) (2013), Vollmer/Thür-
mann (2010).
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lens abheben. Die hier in den Vordergrund gestellten Aussagefomen sind bereits in 
der Alltagssprache grundgelegt. Ihre spezifische Funktion und ihre angemessene 
Verwendung müssen aber domänenspezifisch noch einmal erarbeitet werden. Die 
Vorbilder dafür finden sich nicht nur, aber doch schwergewichtig in den Texten und 
Lehreräußerungen im Unterricht. In ihrem Bemühen sind nicht alle SchülerInnen 
gleich geschickt und gleich schnell, wie die Texte in ihrer unterschiedlichen Dif-
ferenziertheit andeuten. Bezogen auf die Gesamtheit der Texte wird aber sichtbar, 
wie die Merkmale des sachbezogenen Diskurses Zug um Zug angeeignet werden 
und sich auf zunächst höchst einfachem Niveau ein klar erkennbarer, für die Schü-
lerInnen neuartiger Sprach- und Darstellungsgestus bemerkbar macht. Analoge 
Phänomene der sukzessiven Erschließung von Neuem durch die Re-Konfiguration 
und Spezialisierung von Bekanntem zeigen sich in unterschiedlichen Bereichen 
auf verschiedenen Stufen der Kompetenzentwicklung. Die aus den präsentierten 
Beispielen erschließbare Dynamik von Erwerb und Aneignung ist ihrer Struktur 
nach also nichts Einzigartiges. 
Die hier beschriebene Schemadifferenzierung ist ein Schritt – und zwar ein beson-
ders im schulischen Kontext wichtiger Schritt – im Aufbau differenzierter literaler 
Kompetenzen. Unterschiedliche textuelle Formen strukturieren unterschiedliche 
Perspektiven auf die Welt. In den Texten der SchülerInnen in dieser Klasse wird 
sichtbar, wie sehr das Erzählen über einen Igel und das Beschreiben und Doku-
mentieren der Welt des Igels unterschiedliche Aktivitäten sind. Für Beobachter 
fassbar werden diese Unterschiede allein in den deutlich voneinander absetzba-
ren sprachlichen und textuellen Verfahren, und es ist wohl nicht übertrieben zu 
behaupten, dass ohne diese die spezifischen semantischen, pragmatischen und kog-
nitiven Leistungen, um die es in den besprochenen Textgattungen jeweils geht, 
nicht zu erbringen wären.9
Die Aneignung dieser sprachlichen und textuellen Verfahren führt zu einer erwei-
terten Form der Sprachkompetenz, zu differenzierterer innerer Mehrsprachigkeit. 
Diese ermöglicht innerhalb der einen Sprache ganz unterschiedliche Weisen des 
Begreifens und Darstellens von Welt und unterschiedliche Optionen der Ausein-
andersetzung mit ihr. Betrachtet man die Sache aus dieser Perspektive, wird klar, 
dass hier nicht einfach neutrale Kompetenzen auf dem Spiel stehen. Diese Kom-
petenzen sind zugleich wesentliches Ingrediens der sprachlichen und kognitiven 
Handlungsfähigkeit der Person, die über sie verfügt, mithin ihrer Identität. In die-
sem Sinne geht es hier um grundsätzliche Aspekte dessen, was wir traditionell als 
„Bildung“ bezeichnen. Entsprechend wichtig ist die Frage, wie sich die in den 
untersuchten Texten zeigende, noch quasi naturwüchsige Dynamik der Aneig-
nung didaktisch so thematisieren lässt, dass die SchülerInnen in ihrer Entwicklung 
9  Textformen sind in diesem Sinne tatsächlich Lernformen, wie Pohl/Steinhoff und die 
weiteren Beiträger ihres Bandes überzeugend herausarbeiten (Pohl/Steinhoff (Hrsg.) 
2010).
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fruchtbar unterstützt und angeleitet werden können. Dies macht einen Kraftschluss 
zwischen dem Deutschunterricht und dem Unterricht in den Sachfächern nicht nur 
wünschbar, sondern notwendig.
Identität und Bildung könnten als fast zu große Begriffe erscheinen, wenn sie hier 
so unvermittelt mit so simpel scheinenden Phänomenen wie Konditional- und 
Finalsätzen in Sachtexten verbunden werden. Ich denke aber, dass es überheblich 
und didaktisch fatal wäre, diesen Zusammenhang gering zu achten. Die Aneignung 
der kultuell vorgegebenen fundamentalen sprachlichen und kognitiven Potenziale 
ist ein unverzichtbares Element auf dem Weg zur eigenen Sprache und damit zu 
dem, was nicht nur der Sprachdidaktik letztlich als Ziel aufgegeben ist (Hornung 
2002). 
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Sabine Hoffmann
Schreiblernprozesse in 
Deutsch als Fremdsprache
Schreib(lern)prozesse stehen seit Jahren im Mittelpunkt der wissenschaftli-
chen Arbeit von Antonie Hornung. Ihr Interesse deckt dabei die ganze Breite 
dieses vielschichtigen Forschungsgebiets ab: So sind es das kreative Sch-
reiben und die damit verbundenen Flow-Effekte, auf deren Grundlage sie 
ein Modell für die Schreibdidaktik entwickelt (Hornung 2002); in anderen 
Arbeiten liegt ihr Fokus auf den verschiedenen Formen der Textproduktion, 
wie z. B. der Erstellung von wissenschaftlichen Texten (Hornung 2003). Vor 
allem aber ist es der Weg, der zum Schreiben führt und den der Lernende im 
Rahmen institutionellen Sprachunterrichts zurückzulegen hat, dem ihr Inte-
resse gilt, und damit auch der Frage, wie dieser Weg angemessen zu gestal-
ten ist. In dem Zusammenhang stehen ihre Überlegungen zu kooperativen 
Lernformen (z. B. Hornung 2005). Diesen Themen widmet sich die Jubilarin 
in ihren zahlreichen empirischen Untersuchungen und in einem Kontext, in 
dem der Erforschung von fremdsprachlichen Lernprozessen bislang noch re-
lativ wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. So möchte ich zu Beginn in 
meinem Beitrag diese für Italien typischen Lern- und Forschungsbedingun-
gen für Deutsch als Fremdsprache kurz skizzieren, um vor deren Hintergrund 
den Ansatz von Hornung darzustellen und zu positionieren. Im Anschluss 
daran soll ein weiterer Zugang zu Schreiblernprozessen aufgezeigt werden.
1 Forschungsgegenstand Schreiblernprozesse in Italien1
Der gesteuerte Fremdsprachenunterricht in Italien wird allgemein als relativ resis-
tent gegenüber methodischen Erneuerungen geschildert (vgl. Colombo 2005, 
Fischer 2006, Hornung 1999, Ponti 2001, Thüne 1999b, Simon 2004). In häufig 
lehrerkonzentriertem und grammatikorientiertem Unterricht scheint die Gram-
matik-Übersetzungsmethode durchaus keine Seltenheit zu sein und auch trotz 
mangelnder lernpsychologischer Fundierung (Rizzardi/Barsi 2005: 29) weiterhin 
Anwendung sowohl im fremdsprachlichen Klassenzimmer als auch im Sprach-
unterricht an den Universitäten zu finden. Im Vordergrund steht das (deklarative) 
Wissen über die Sprache, deren Erlernen beim Verständnis der Strukturen ansetzt 
und auch wiederum auf sie zielt, um „die intellektuellen Fähigkeiten des Lernenden 
zu fördern“ (Rizzardi/Barsi 2005: 30, Übersetzung SH). Dass an italienischen Bil-
1  In Teilen aus Hoffmann (im Druck)
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dungseinrichtungen dieser aus dem 19. Jahrhundert stammende Zugang scheinbar 
immer noch stark verankert ist, hat sicher diverse soziale, historische sowie auch 
bildungspolitische Gründe, die nicht zuletzt auch bewirken, dass die Tradition der 
klassischen Sprachen hoch gehalten und ihrem Erlernen ein großer Wert beigemes-
sen wird. Daher kann man zumindest bei erwachsenen italienischen Fremdspra-
chenlernenden tendenziell von einem kognitiv orientierten Zugang ausgehen. Man 
wird aber dem fremdsprachlichen Lernen an italienischen Schulen nicht gerecht, 
wenn man es auf diese Form des Unterrichts verkürzt. Zu erwähnen sind eine stei-
gende Anzahl von Lehrenden, die die Auseinandersetzung im Rahmen zahlreicher 
Fortbildungen mit kommunikativen und interkulturellen Ansätzen ins Klassenzim-
mer hineintragen2 und sich auch wissenschaftlich mit Fragestellungen befassen, 
wie zum Beispiel dem Lehrerselbstverständnis oder der Aktionsforschung (vgl. 
Pozzo/Rizzardi 2003). Dabei muss auch bedacht werden, dass Deutschlehrer in 
Italien eine Sprache unterrichten, die im Schulalltag in weiten Teilen des Landes 
einen deutlich niedrigen Stellenwert einnimmt (Curci 2005, 63).3 
Im Hochschulbereich liegt das wesentliche Interesse im Fach „Lingua e Traduzi-
one – Lingua tedesca“ auf der sprachwissenschaftlichen Ebene. Hier konzentrieren 
sich die Untersuchungen auf grammatische, im geringeren Umfang auch auf pho-
nologische Phänomene, oder textlinguistische Analysen. Ein weiteres wichtiges 
Forschungsgebiet stellen die komparativen Studien dar (z. B. Nied Curcio 2008), 
insbesondere die Arbeit mit Paralleltexten (Lombardi 2006). Von der Erläuterung 
sprachlicher Merkmale erfolgt der Schritt zum Üben (z. B. Blühdorn/Foschi Albert 
2012, Di Meola 2004). Eindeutig überwiegt ein Ansatz, der auf die explizite Ver-
mittlung von Kognitionen setzt. 
An den italienischen neuphilologischen Fakultäten für Fremdsprachen wird 
das Augenmerk auf das explizite Sprachwissen und die Literatur gerich-
tet, aber sowohl die alltäglichen Kommunikationssituationen als auch die 
Schreibkompetenz für akademische Aufgaben werden m. W. vernachlässigt. 
(Colombo 2005, 3)
Auch wenn die Einseitigkeit dieses Zugangs beklagt wird (Costa 2010, 591), 
beschäftigen sich erst in den letzten Jahren empirische Studien mit Lernprozes-
sen in Deutsch als Fremdsprache und leiten daraus Konsequenzen für den Aufbau 
(fremd)sprachlichen Wissens ab (z. B. Baumann 2009, Fischer 2006, Hoffmann 
2008, Hornung 2002, 2003, Nardi 2006, Zech 2009). Sicherlich kennzeichnet eine 
2 Hier seien u. a. die Fortbildungsseminare des Goethe-Instituts erwähnt oder die von 
DILIT (Divulgazione Lingua Italiana; <http://www.dilit.it/formazione/seminari.php>) 
für italienische Fremdsprachenlehrende.
3 Anders stellt sich die Situation in den Regionen Trentino-Alto Adige, Friaul-Julisch 
Venetien, Veneto und Lombardei dar, wo Deutsch oft als erste Fremdsprache gelernt 
wird; in der Provinz Bozen ist Deutsch sogar die zweite Amtssprache (Foschi Albert/
Hepp 2010, 1695). 
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solche Verteilung der Forschungsschwerpunkte allgemein die Auslandsgermanis-
tik, des Weiteren aber steht sie eben auch in der in Italien dominierenden Tradition, 
Fremdsprachenlernen als grammatikgeleiteten Top-down-Prozess zu verstehen 
(Curci 2008).4
2 Hornungs Ansatz zur Erforschung von Schreib(lern)prozessen 
Vor diesem Hintergrund sticht nicht nur Hornungs Konzentration auf die Lern-
prozesse heraus, sondern vor allem ihr Ansetzen an Bottom-up-Prozessen, wie im 
Folgenden anhand ihres Aufsatzes zu neueren Tendenzen in der Spracherwerbs-
forschung (Hornung 2009) beschrieben werden soll, mit denen die Forscherin die 
eigenen Thesen konfrontiert. 
Hornung geht von einer wesentlichen Vorannahme aus: Das Lernen einer Fremd-
sprache geschieht grundsätzlich vor dem Hintergrund der in der L1 gemachten 
Erfahrungen und der anderen früher gelernten Fremdsprachen (ivi, 132). So lässt 
sich nachweisen, dass auch bei fortgeschrittenen Lernenden vorformuliert und 
dann in die Zielsprache übersetzt wird (ivi, 130). Damit einher geht, dass Spra-
cherwerbsprozesse als ein dynamisches und nicht linear verlaufendes ineinander-
greifendes System zu verstehen sind.
Die grundlegende Erkenntnis, dass wir nicht mit Sprachmodulen geboren 
werden, sondern diese interaktiv erwerben, befreit von der Suche nach der 
Bestätigung einer intendierten Universalgrammatik und lenkt den Blick auf 
die Dynamik und die Interaktivität von Spracherwerbsprozessen. (ivi, 133)
Das Modell, auf das sich Hornung in diesem Zusammenhang bezieht, ist das com-
petition model bzw. das unified model von MacWhinney (2008), das den Aufbau 
von L2 über Transferleistungen aus der L1 beschreibt und im Rahmen von Emer-
genz-Theorien entwickelt wurde.5 
Von Wettbewerb zwischen den Sprachen (competition-Modell) kann man des-
halb sprechen, weil man davon ausgeht, dass das neuronale Netzwerk einer 
bestimmten Sprache umso dominanter gegenüber anderen möglicherweise 
vorhandenen sprachlichen Resonanzzonen wird und sich umso resistenter 
gegen Übergriffe zeigt, je stärker es sich durch wiederholten Gebrauch verfe-
stigt. (ivi, 134, Hervorhebung im Original)
4  Vor diesem Hintergrund kommt dem Goethe-Institut in Italien eine wichtige Rolle zu 
(vgl. Hoffmann, im Druck).
5  Emergenz-Theorien haben ihren Ursprung in der Philosophie; heute finden sie dahin-
gegen vor allem in der Biologie und in der experimentellen Psychologie Anwendung 
(Dörnyei 2009, 112ff., Thelen/Bates 2003). In der Fremdsprachenerwerbsforschung 
verbindet sich der Ansatz u. a. mit den Studien von Diane Larsen-Freeman (1997, 2006; 
Ellis/Larsen-Freeman 2006).
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Deutlich sind die Berührungspunkte mit konnektionistischen Systemen, auf denen 
Erklärungsmodelle für implizite vs. explizite Lernvorgänge vorrangig rekurrieren, 
d. h., die Häufigkeit des fremdsprachlichen inputs und outputs stellt ein wesent-
liche Voraussetzung für das Erlernen einer Fremdsprache dar, das sich über das 
Legen neuer „Spuren“ definieren lässt. Dafür benötigt der Lernende zum einen 
Zeit, zum anderen muss ihm ein Zugang gewährt werden, in dem an dem vorhan-
denen sprachlichen Ausdrucksvermögen angesetzt wird, denn den alten Spuren 
folgend, werden neue gelegt. Dementsprechend spricht sich Hornung – beson-
ders bei Anfängern – für ein ungesteuertes freies Schreiben aus, bei dem Code-
Switching an die Stelle des Übersetzens tritt (ivi, 134, 144). Der so ermöglichte 
Kommunikationsfluss auf der Grundlage der oben erwähnten unterschiedlichen 
Netzwerke vermeidet Entstellungen, die durch das bewusste Übertragen aus der 
Ausgangssprache bedingt den Aneignungsprozess (im Sinne von Spurenlegung) 
verzögern. Dieses Lernen vollzieht sich für Hornung wesentlich in der Zusam-
menarbeit. Die zweite von ihr genannte Dimension des Lernens ist die Imitation 
(ivi, 139, 144). Dabei handelt es sich um einen impliziten Prozess, der allerdings 
im Fremdsprachenunterricht bewusst gemacht werden kann, wozu wesentlich die 
Arbeit mit Vergleichstexten dient (ivi, 140, vgl. auch Lombardi 2006).
3 Andere Wege zur Erforschung von Schreiblernprozessen 
Dem folgenden Kapitel möchte ich ein persönliches Erlebnis voranstellen, näm-
lich die erste Begegnung mit dem Menschen Antonie Hornung. Nachdem ich in 
der oben geschilderten kargen Landschaft der Fremdsprachenerwerbsforschung in 
Italien nach Gemeinsamkeiten und Berührungspunkten Ausschau gehalten hatte, 
war mein Wunsch nach Austausch der Anlass unseres ersten Treffens. Dies verlief 
allerdings weitaus anders als erwartet, weshalb ich es wohl auch nach langer Zeit 
noch in Erinnerung habe. Es ist schon gut zehn Jahre her und fand in einem Café 
in Modena statt. Voll auf die Erforschung bewusster Lernprozesse eingeschworen, 
erhielt ich nach einem entsprechenden Plädoyer für explizites Lernen in der Jubi-
larin eigenen direkten Art unverblümt die Antwort, dass Lernen grundsätzlich auf 
impliziten Prozessen beruhe und dementsprechend auch die Didaktik auszurichten 
sei – womit dem Gespräch zunächst einmal der gemeinsame Boden entzogen war 
und ich mich relativ hilflos und nach vermittelnden Worten suchend auf meinem 
Stuhl wand. Toni war diese meine Verlegenheit natürlich nicht entgangen und nach 
ein paar nicht enden wollenden Minuten des Schweigens wechselte sie mit einem 
Lächeln das Thema. Wir haben nie mehr weder über diese unsere erste Begegnung 
gesprochen noch die nicht ausdiskutierte Debatte zum impliziten und expliziten 
Lernen wieder aufgenommen.
Jahre sind seither vergangen und in all dieser Zeit habe ich bewusstes Lernen 
erforscht und seine Grenzen ausgelotet. Darüber ist dann die Neugierde gewach-
sen, andere Dimensionen des Lernens bzw. dieses aus einer anderen Perspekti-
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ven zu ergründen. Und auf dieser Suche habe ich viele Berührungspunkte mit der 
Vorstellung von Lernen gefunden, die mir in dem damaligen Gespräch so fremd 
erschienen war, wie im Folgenden anhand der von Hornung gesetzten Schwer-
punkte dargestellt werden soll. 
a) Lernen als interaktive Tätigkeit
In den 1990er Jahren sind Ansätze aus der Soziologie in die Fremdsprachenfor-
schung gedrungen, deren Anfang sich mit dem kritischen Beitrag zu den vorherr-
schenden psycholinguistischen Theorien von Firth und Wagner (1997) datieren 
lässt, die Lernen aus seiner intraindividuellen Dimension lösen und als interper-
sonalen Vorgang sehen: 
Meaning does not occur, they argue, in „private thoughts executed and then 
transferred from brain to brain, but (as) a social and negotiable product of 
interaction, transcending individual intentions and behaviors. (Firth/Wagner 
1997, 290, zitiert nach Zuengler/Miller 2006, 45)
Zu dessen Erfassung greift man auf die conversation analysis (CA) zurück, deren 
Wirkung sich in den 1970er Jahren zunächst auf die Sprachwissenschaft begrenzte 
(Fox et al. 2013, 727) und sich dann auf das fremdsprachliche Klassengespräch 
ausgedehnt hat (Gardner 2008, 229, vgl. Gardner 2013, Schwab 2009, Seedhouse 
2004):
If learning a language is seen not merely as some kind of internal psycholo-
gical process that can only be understood though controlled experimental or 
quasi-experimental methods, but as something that at least much of the time 
is placed out in the shared cognitive space of a classroom, with cognition 
regularly rippling to the surface of the talk, then we have an alternative to tra-
ditional second language acquisition work, a complementary research agenda 
using CA´s proven rigour and compatible theoretical programmes such as 
socio-cultural theory. (Gardner 2008, 238)
b) verschiedene Sprachen im Gespräch
Bei der Beobachtungsebene „Gespräch“, wird die Differenzierung zwischen L1- 
und L2-Sprechenden sowie auch der Rückgriff auf verschiedene Sprachsysteme 
hinfällig: „Doing Conversation Analysis on second language talk is the same as 
doing Conversation Analysis on first language talk. The rests on a belief that there 
is no reason to approach second language data any differently from first language 
data“ (Gardner 2008, 230). Der Blick auf das Lernen erfolgt aus der Außenper-
spektive und versucht darüber, Muster im fremdsprachlichen Gesprächsverlauf 
aufzudecken und typische Merkmale und Sequenzen festzulegen. Dazu gehören 
primär die im Vergleich zum einsprachigem Klassenzimmer häufiger vorkommen-
den expliziten requests (Gardner 2013, 605), darüber hinaus Wiederholungen, Pau-
sen, Zögern als Zeichen von sprachlicher Kontrolle, der größere Sprechaufwand 
bei der Gesprächsführung (Gardner 2008, 232 ff.) sowie häufigere Abbrüche und 
Reparaturen. Des Weiteren bestimmen die unterschiedlichen Rollen innerhalb der 
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Gruppe und daran gekoppelt die unterschiedlichen Ebenen von scaffolding den 
Gesprächsverlauf und der sich darüber entwickelnden Lernprozesse. 
c) beyond der Implizit-explizit-Debatte
Analog zu konnektionistischen Lernmodellen definiert sich Lernen über die Ver-
änderung von Verbindungen zwischen Einheiten (Interaktion) und nicht in den 
Einheiten selbst (Lernenden): „[…] language, for the individual consciousness, 
lies on the border between oneself and the other“ (Bakhtin 1981, 293, zitiert 
nach Zuengler/Miller 2006, 423). Damit trägt dieser Ansatz der Dynamik und 
dem nicht-linearen Verlauf des Lernens Rechnung. Außerdem berücksichtigt er 
die unterschiedlichen Bewusstseinsebenen, auf denen Lernen stattfindet, ohne 
dabei auseinanderziehen zu müssen, was im realen Lernprozess zusammenläuft: 
bewusste oder explizite und implizite oder unbewusste Vorgänge. Im Verhalten 
und in der Interaktion beim Handlungsgeschehen sucht die CA Muster und stellt 
der Empirie der Fremdsprachenforschung ein methodisch ausgefeiltes Instrumen-
tarium zur Verfügung, wie im Anschluss an einem Beispiel illustriert werden soll.
Die Sequenz entstammt einem Datensatz, der im Rahmen eines Projektes im MA-
Studiengang Tourismusmanagement an der Università della Calabria im Hoch-
schuljahr 2012/13 im Fach Deutsch als Fremdsprache erhoben wurde. Von Mitte 
April bis Anfang Juni 2013 hatten 22 Studierende auf A1 und A2 Niveau (davon 16 
italienische Muttersprachler und 6 aus dem außereuropäischen Raum stammende 
Studierende) daran teilgenommen. Das Projekt sah die Erstellung einer Homepage 
für ein Hotel vor Ort vor. Es wurde in Fünfer- und Sechsergruppen gearbeitet. Eine 
Tutorin (I) stand zur Verfügung. Während das Forschungsinteresse der Ermittlung 
von Schreiblernprozessen in der Fremd- und Fachsprache Deutsch galt, verfolgte 
das Projekt auf der didaktischen Ebene das Ziel, neben der Verbesserung der 
Schreibkompetenz einen Anstoß zum Nachdenken über die eigenen Lernprozesse 
zu geben, außerdem sollten qualitative Forschungsmethoden zur Anwendung 
kommen, mit denen sich die Studierenden während ihres bisherigen Studiums 
bereits auseinandergesetzt hatten. Die hier behandelte Sequenz fokussiert sprach-
liche Formen von scaffolding im fremdsprachlichen Diskurs zwischen zwei non-
native speakers, bei dem eine Sprecherin, die Tutorin, einen deutlich besseren 
Kenntnisstand aufweist. Der Ausschnitt hat die Zimmerbeschreibung anhand der 
Vorlage der italienischen homepage des Hotels zum Inhalt.6 
6  Die Konventionen zur Transkribierung befinden sich am Ende dieses Beitrags.
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Gruppe und daran gekoppelt die unterschiedlichen Ebenen von scaffolding den 
Gesprächsverlauf und der sich darüber entwickelnden Lernprozesse. 
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lies on the border between oneself and the other“ (Bakhtin 1981, 293, zitiert 
nach Zuengler/Miller 2006, 423). Damit trägt dieser Ansatz der Dynamik und 
dem nicht-linearen Verlauf des Lernens Rechnung. Außerdem berücksichtigt er 
die unterschiedlichen Bewusstseinsebenen, auf denen Lernen stattfindet, ohne 
dabei auseinanderziehen zu müssen, was im realen Lernprozess zusammenläuft: 
bewusste oder explizite und implizite oder unbewusste Vorgänge. Im Verhalten 
und in der Interaktion beim Handlungsgeschehen sucht die CA Muster und stellt 
der Empirie der Fremdsprachenforschung ein methodisch ausgefeiltes Instrumen-
tarium zur Verfügung, wie im Anschluss an einem Beispiel illustriert werden soll.
Die Sequenz entstammt einem Datensatz, der im Rahmen eines Projektes im MA-
Studiengang Tourismusmanagement an der Università della Calabria im Hoch-
schuljahr 2012/13 im Fach Deutsch als Fremdsprache erhoben wurde. Von Mitte 
April bis Anfang Juni 2013 hatten 22 Studierende auf A1 und A2 Niveau (davon 16 
italienische Muttersprachler und 6 aus dem außereuropäischen Raum stammende 
Studierende) daran teilgenommen. Das Projekt sah die Erstellung einer Homepage 
für ein Hotel vor Ort vor. Es wurde in Fünfer- und Sechsergruppen gearbeitet. Eine 
Tutorin (I) stand zur Verfügung. Während das Forschungsinteresse der Ermittlung 
von Schreiblernprozessen in der Fremd- und Fachsprache Deutsch galt, verfolgte 
das Projekt auf der didaktischen Ebene das Ziel, neben der Verbesserung der 
Schreibkompetenz einen Anstoß zum Nachdenken über die eigenen Lernprozesse 
zu geben, außerdem sollten qualitative Forschungsmethoden zur Anwendung 
kommen, mit denen sich die Studierenden während ihres bisherigen Studiums 
bereits auseinandergesetzt hatten. Die hier behandelte Sequenz fokussiert sprach-
liche Formen von scaffolding im fremdsprachlichen Diskurs zwischen zwei non-
native speakers, bei dem eine Sprecherin, die Tutorin, einen deutlich besseren 
Kenntnisstand aufweist. Der Ausschnitt hat die Zimmerbeschreibung anhand der 
Vorlage der italienischen homepage des Hotels zum Inhalt.6 
6  Die Konventionen zur Transkribierung befinden sich am Ende dieses Beitrags.
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Day3Domus.mp4, 7.58-11.58
((I e S sitzen am Computer. S hat einen Stift in der Hand und ein Blatt Papier vor 
sich. Beide schauen auf den Bildschirm.))
(…)
1 S tutte le camere dell’albergo sono in dimensioni ((liest)),
  proprio questo lo possiamo fare.
  äh ((nimmt die Maus und liest auf dem Bildschirm))
  quindi, alle Hotelzimmer 
2 I (   )
3 S allora, questo qui lo cancelliamo 
  ((streicht auf dem Papier etwas aus. I schaut auf das Blatt.))
  alle (-) Hotel (--) zimmer ((schreibt))
  sind in ((zeigt mit dem Stift auf den Bildschirm))
  ((beginnt zu schreiben)) (   ) möbiliert 
  unter (   ) individuellen ((guckt auf den Bildschirm)) individuellen 
((deutlich artikuliert))
  Bedürfnis ((guckt auf den Bildschirm))
  che vuol dire?
  (-)
4 I sono adeguate alle esigenze dei nostri clienti.
5 S sono individuali, ok? (---)
  und anders è diverse. no?
6 I eh, anders. no. diverse è verschiedene.
7 S qui abbiamo tradotto, ogni stanza è diversa. 
  jades, jedes zimmer ist anders. 
8 I anders, no no, non è diversa. anders vuol dire, tipo, altri.
  ((gestikuliert, um “anders” im Sinne von weitere auszudrücken))
9 S allora, quindi sono individuali, (-) ähm: ((schreibt auf dem Papier und 
liest))
  (0.6)
  denn wir wollen unseren Kunden ((schaut auf den Bildschirm)) 
10 I dov’è?
11 S qui ((zeigt etwas auf dem Bildschirm))
  unseren Kunden, offrire öh buon, buon confort
12 I ääääh bieten.
13 S quindi come devo scrivere? ((schickt sich an zu schreiben))
  ((I schaut auf das Blatt))
  dopo individuellen?
14 I (    )
15 S denn, wir wollen (0.5) unsere unseren Kunden (0.7) ((schreibt))
  wollen unseren Kunden äh: ((schaut auf den Bildschirm))
16 I more confort?
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17 S potrebbe? ((gestikuliert))
18 I più confort, più:: 
19 S hm.
  ((schreibt und schaut ab und zu auf den Bildschirm))
20 I di un‘abitazione
  (---)
21 S ok. e questo che vuol dire? ((zeigt etwas auf dem Bildschirm)) 
22 I äh, come più modern
23 S no no. vabbè, con confort ähm und un’unica esperienza?
24 I sì, sì, ecco.
25 S ((schreibt)) und ein (0.7) zu bieten.
  ((I schaut auf die Uhr, nimmt die Anwesenheitsliste)
  così è giusto?
26 I sì
  ((S schreibt))
  (…)
27 S ((zeigt auf den Bildschirm)) vedi qua
  jedes Hotelzimmer ist mit (   ) e quindi
28 I qui trovo, con più alta tecnologia, per rendere
  il più possibile (   )
  ((S und I schauen beide auf den Bildschirm))
29 S quindi lo scrivo, jedes hotel zimmer, (--) giusto? 
30 I sì.
31 S ((schreibt)) Hotelzimmer haben, tutte, haben tatatatatà
  ((zeigt mit einer Geste, dass der Satz in einer bereits bekannten Form 
weitergeht. I nickt.))
32 I ((zeigt mit dem Finger auf das Blatt von S)) allora se metti jedes 
Einzelzimmer
  devi mettere hat.
  quindi viene, ogni camera ha
33 S hat. tatataata tatataata tatataata. poi vediamo l´ordine come metterlo
34 I sì.
In der vorliegenden Sequenz wird ein Satz im Deutschen im Rahmen eines Textes 
erstellt bzw. Satzteile dazu bereit gestellt, wobei die Studentin der Tutorin diverse 
Wissensfragen stellt oder Feedback einfordert (3, 5, 13, 25, 29) und entsprechende 
Antworten bzw. Rückmeldungen (4, 6, 14, 24, 26, 30, 34) erhält, die unmittelbar 
deren Schreibprozess ankurbeln (9, 15, 25, 26, 31). Die Tutorin greift unaufgefor-
dert korrigierend ein (8, 32), liefert, ohne dazu angehalten zu sein, ein fehlendes 
Wort (12) oder gibt von sich aus ergänzende Informationen (20). Eine Form der 
Kontrolle zeigt sich in den Momenten, in denen sich I dem Blatt zuwendet (13) 
und mit dem Zeigefinger auf zu korrigierende Passagen hinweist (32). Neben den 
am häufigsten vorkommenden Antworten auf explizite Fragen ist es also auch die 
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
78  Sabine Hoffmann
17 S potrebbe? ((gestikuliert))
18 I più confort, più:: 
19 S hm.
  ((schreibt und schaut ab und zu auf den Bildschirm))
20 I di un‘abitazione
  (---)
21 S ok. e questo che vuol dire? ((zeigt etwas auf dem Bildschirm)) 
22 I äh, come più modern
23 S no no. vabbè, con confort ähm und un’unica esperienza?
24 I sì, sì, ecco.
25 S ((schreibt)) und ein (0.7) zu bieten.
  ((I schaut auf die Uhr, nimmt die Anwesenheitsliste)
  così è giusto?
26 I sì
  ((S schreibt))
  (…)
27 S ((zeigt auf den Bildschirm)) vedi qua
  jedes Hotelzimmer ist mit (   ) e quindi
28 I qui trovo, con più alta tecnologia, per rendere
  il più possibile (   )
  ((S und I schauen beide auf den Bildschirm))
29 S quindi lo scrivo, jedes hotel zimmer, (--) giusto? 
30 I sì.
31 S ((schreibt)) Hotelzimmer haben, tutte, haben tatatatatà
  ((zeigt mit einer Geste, dass der Satz in einer bereits bekannten Form 
weitergeht. I nickt.))
32 I ((zeigt mit dem Finger auf das Blatt von S)) allora se metti jedes 
Einzelzimmer
  devi mettere hat.
  quindi viene, ogni camera ha
33 S hat. tatataata tatataata tatataata. poi vediamo l´ordine come metterlo
34 I sì.
In der vorliegenden Sequenz wird ein Satz im Deutschen im Rahmen eines Textes 
erstellt bzw. Satzteile dazu bereit gestellt, wobei die Studentin der Tutorin diverse 
Wissensfragen stellt oder Feedback einfordert (3, 5, 13, 25, 29) und entsprechende 
Antworten bzw. Rückmeldungen (4, 6, 14, 24, 26, 30, 34) erhält, die unmittelbar 
deren Schreibprozess ankurbeln (9, 15, 25, 26, 31). Die Tutorin greift unaufgefor-
dert korrigierend ein (8, 32), liefert, ohne dazu angehalten zu sein, ein fehlendes 
Wort (12) oder gibt von sich aus ergänzende Informationen (20). Eine Form der 
Kontrolle zeigt sich in den Momenten, in denen sich I dem Blatt zuwendet (13) 
und mit dem Zeigefinger auf zu korrigierende Passagen hinweist (32). Neben den 
am häufigsten vorkommenden Antworten auf explizite Fragen ist es also auch die 
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nicht eingeforderte Unterstützung in Form von Erklärungen und Korrekturen, die 
den fremdsprachlichen Diskurs kennzeichnet. Die Rolle der Tutorin zwischen Leh-
render und Mitlernender schafft eine Vertrauensbasis, die den Schreibprozess nicht 
nur aufrecht erhält, sondern auch vorantreibt: Die turns bauen aufeinander auf 
bzw. greifen ineinander. Das Lernen verläuft in diesem Sinne kooperativ, wobei 
ein „Fluss“ an Sprechhandlungen entsteht, der in der schriftlichen Formulierung 
des deutschen Satzes mündet. 
4 Schlussfolgerungen
Auch wenn wir bei diesem Zugang nicht wissen, wie und ob fremdsprachliche 
Kompetenz individuell aufgebaut wird (vgl. Seedhouse 2004, 239), ermöglicht uns 
ein solches Vorgehen, einen Blick auf die interaktiven Abläufe im Klassenzimmer 
zu werfen und darüber zu verstehen, wie fremdsprachliches Lernen als kooperati-
ves Handeln vonstatten geht. Wenn also auch die Kritik, die der CA diesbezüglich 
seit ihrem Einzug in die Fremdsprachenerwerbsforschung (s. o.) entgegengebracht 
wurde, durchaus berechtigt ist, sollte dies ihren Wert als Instrumentarium bei der 
Erfassung von Lernprozessen keineswegs schmälern und sie dementsprechend 
Anwendung in der empirischen Erforschung von Deutsch als Fremdsprache fin-
den, was bisher kaum geschehen ist. Hier bedarf es sicherlich zunächst einmal 
einer größeren Offenheit gegenüber Ansätzen, die der lernpsychologisch orientier-
ten Fremdsprachenerwerbsforschung fremd sind bzw. eine gänzlich andere Pers-
pektive einnehmen. Gerade diese Offenheit hat die Forscherin Antonie Hornung 
gegenüber anderen Vorstellungen bewiesen. Aus der Ferne hat sie mir geraten, 
meine Arbeiten begutachtet und dazu kritische Anmerkungen gemacht, aber nie 
den eigenen Zugang zum Vorbild erhoben und mir damit die Möglichkeit gegeben, 
neue Forschungswege einzuschlagen. Liebe Toni, dafür möchte ich dir in an dieser 
Stelle herzlich danken.
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prozessen am Beispiel der Vermittlung und Aneignung rein rezeptiver Fähigkeiten. 
In: Baumann, Beate/ Hoffmann, Sabine/ Nied Curcio, Martina (Hrsg.): Qualitative 
Forschung in DaF. Beiträge der Arbeitsgruppen der 3. Tagung Deutsche Sprachwis-
senschaft in Italien Rom 2008. Frankfurt/Main: Lang [Deutsche Sprachwissenschaft 
international], 65-84
Zuengler, Jane/ Miller, Elisabeth R. (2006): Cognitive and Sociocultural Perspectives: Two 
Parallel SLA Worlds? In: Tesol Quarterly 40, n. 90, 35-58
Konventionen zur Transkribierung der Videosequenz
1) Die Verschriftlichung erfolgt in Anlehnung an die Standardsprache.
2) Die jeweils neuen Sprech- und Lernhandlungen beginnen eine Zeile. Die Zeilen sind 
fortlaufend nummeriert. 
3) Die Beschreibungen außersprachlicher Handlungen stehen in einer doppelten runden 
Klammer ((    )).
4)  Unverständliche Äußerungen markieren eine leere runde Klammer (      ).
5) Abkürzungen: I=Tutorin; S=Kursteilnehmerin 
6) Auslassungen werden durch (…) gekennzeichnet.
7) Ein Punkt (.) markiert einen deutlichen, ein Komma (,) einen geringen Abfall der 
Stimme, ein Fragezeichen (?) bedeutet einen Stimmanstieg.
8) Doppelpunkte (:), (::) kennzeichnen die Verlängerung des Schlussvokals.
9) Die Pausenlänge wird durch (-), (--), (---) und ab 0.5 Minuten durch die Angabe der 
Sekunden (0.5) vermerkt.
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Daniela Sorrentino
Strategien der Vermittlung 
juristischer Begriffe an Kinder
Ein Vergleich zwischen deutschsprachigen 
und italienischsprachigen Kinderartikeln
Wissenstransfer kann als eine asymmetrische Kommunikation zwischen Ex-
perten und Laien sowie gleichzeitig als eine Übertragung von exklusivem 
Fachwissen in verständlichere Wissensinhalte betrachtet werden. Dabei fin-
det ein Prozess der Reformulierung, Rekonzeptualisierung und letztlich der 
durch soziale Bedingungen beeinflussten Rekontextualisierung (Calsamiglia/
Van Dijk 2004, 370) von Wissen statt, der auf die kulturellen und kognitiven 
Bedingungen der Adressaten jeweils abgestimmt sein soll (Antos 2001, 26, 
Hornung 2005, 391ff.). Wissenstransfer in den Medien betrifft verschiedene 
Laiengruppen, darunter auch Kinder. Diese stellen hierbei eine zunehmend 
relevante Zielgruppe vor allem in Online-Angeboten dar. 
In der vorliegenden Arbeit werde ich anhand der exemplarischen Untersu-
chung eines Korpus aus deutschsprachigen und italienischsprachigen journa-
listischen Artikeln für Kinder einige relevante adressatenspezifische Strategi-
en der Vermittlung juristischer Begriffe an Kinder herausstellen, die gewisse 
ausgewählte Aspekte der Textausgestaltung betreffen. Davon ausgehend wird 
insbesondere der Frage nachgegangen, ob und in welcher Weise sich solche 
Strategien in journalistischen Artikeln für junge Leser im Alter zwischen 
sechs und 14 Jahren aus dem deutschsprachigen und dem italienischspra-
chigen Raum unterscheiden. Die gesammelten Artikel stammen aus Kinder-
seiten in Tageszeitungen für Erwachsene sowie aus adressatenspezifischen 
Kinderzeitungen, Kinderzeitschriften und Kinderwebseiten. Im Hintergrund 
der Untersuchung stehen Studien zu textuellen, sprachlich-kommunikativen 
Strategien der Wissensvermittlung in der Experten-Laien-Kommunikation 
(vgl. Brünner/Gülich 2002, Fandrych 1999), die im journalistischen Bereich 
nicht zuletzt auch im deutsch-italienischen Sprachvergleich (Magris 2009) 
durchgeführt wurden.
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1 Kinder als Adressaten des Wissenstransfers 
Kinder als Adressaten des Wissenstransfers spielen in den Medien eine immer 
wichtigere Rolle1. Aus einer von mir durchgeführten Internet-Recherche zu kin-
derspezifischen Angeboten in den Online-Medien in Deutschland und Italien 
ergab sich eine relativ große Anzahl und Vielfalt der speziell an Kinder gerichteten 
Presseerzeugnisse, wobei vor allem im deutschsprachigen Bereich die Ergebnisse 
quantitativ am relevantesten sind: 
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Kinderspezifische Angebote in den Online-Medien
Wie aus Abbildung 1 ersichtlich wird, gibt es in Deutschland mehr Kinderseiten 
in Tageszeitungen, eigene Kinderzeitungen sowie Kinderwebseiten als in Italien, 
während es in Italien mehr Kinderzeitschriftentitel gibt als in Deutschland. Es 
muss jedoch angemerkt werden, dass auch in Italien, vor allem in den letzten drei 
Jahren, das Angebot für Kinder in den Online-Medien im Allgemeinen gestiegen 
ist, so dass auch hier ein zunehmendes Bewusstsein für die Relevanz von Kindern 
als Adressaten des Wissenstransfers u. a. auch im Internetbereich zu verzeichnen 
ist. 
1 Vgl. dazu die Ergebnisse der Studienreihe KIM – Kinder und Medien aus dem Jahr 
2010 für den deutschsprachigen Bereich <http://www.mpfs.de/fileadmin/KIM-pdf10/
KIM2010.pdf>, [04.03.2013] sowie die Angaben der Studien  DOXA JUNIOR BABY 
& TEENS (2008) (3-18 anni) (http://www.parlamento.it/documenti/repository/com-
missioni/bicamerali/infanzia/doxa2.pdf), Doxa Junior (2005) Indagine sui ragazzi tra 5 
e 13 anni, sintesi finale, primavera, (www.doxa. it/italiano/nuoveindagini/Junior_2005.
pdf), [04.03.2013] für den italienischsprachigen Bereich.
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Über die Online-Medien werden Kindern vielfältige Kenntnisse aus den verschie-
densten Wissensbereichen vermittelt. Dazu zählen vor allem der Bereich der Bio-
logie mit den thematischen Schwerpunkten Tiere, Evolution und Klimawechsel 
sowie der juristische Bereich in einem weiten Sinn, wobei Staatsbürgerkunde, Kin-
der- und Menschenrechte und gewisse besonders aktuelle juristische Begriffe am 
häufigsten thematisiert werden. Dadurch lässt sich der bemerkenswerte Versuch 
einer Verständlichmachung komplexer juristischer Sachverhalte bei jungen Lesern 
als künftigen, möglichst rechtsbewussten Bürgern feststellen.
In der linguistischen Forschung wurden Kinder als Adressaten des Wissenstrans-
fers bisher eher vernachlässigt. Zwar liegen im deutschsprachigen Raum einige 
Untersuchungen von Texten für Kinder vor, diese betreffen jedoch vor allem 
Aspekte des didaktischen Wissenstransfers in schulischen Sachbüchern oder in 
Kindersachbüchern (vgl. Gruben 2006, Jahr 2001, Janich 2005, Serra Borneto 
1986). Strategien der Begriffsvermittlung in populärwissenschaftlichen Texten für 
Kinder werden in einem Aufsatz von Fiebig (1995) dargelegt, in dem auf gewisse 
sprachliche Semantisierungsverfahren der Begriffserklärung eingegangen wird. 
Im italienischsprachigen Raum sind hauptsächlich linguistische Studien zu den 
Merkmalen der mündlichen Sprache für Kinder in zielgruppenspezifischen Fern-
sehprogrammen (vgl. Alfieri Bonomi 2008, Sardo/Centorrino/Caviezel 2004) zu 
verzeichnen. Studien zum juristischen Wissenstransfer in beiden Sprachen (vgl. 
z. B. Simonnæs 2005, Preite 2012) haben bisher keine Kindertexte berücksichtigt.
2 Korpusbeschreibung 
Das für die vorliegende Untersuchung verwendete Korpus besteht aus jeweils 40 
deutschsprachigen und italienischsprachigen Artikeln, die in der Online-Presse 
aufgefunden wurden und aus jeweils vier Quellen stammen, nämlich aus Kinder-
zeitungen und -zeitschriften, aus Kinderseiten in Tageszeitungen und schließlich 
von Webseiten für Kinder. Für das Deutsche stammen die Texte aus dem SCHI-
LAC „Science and Law for children“-Korpus, das insgesamt 457 Texte enthält 
und an der Universität Modena im Rahmen des LINKD-Forschungsprojektes 
(Language(s) in Knowledge Dissemination) zur Untersuchung von Strategien der 
Wissensvermittlung aus inter- und intralingualer Perspektive zusammengestellt 
wurde2. Für das Italienische wird ein vergleichbares Korpus gerade aufgebaut, 
das im Moment aus ca. 150 Artikeln besteht. Die Texte, die  für diese Unter-
suchung ausgewählt wurden, betreffen einzelne aktuelle, sozial und politisch 
relevante juristische Begriffe, die thematisch vielfältig sind. Am relevantesten in 
beiden Sprachen sind die Begriffe Steuerhinterziehung und Datenschutz. Daneben 
lassen sich einige kulturspezifische Begriffe in den Teil-Korpora auffinden, wie 
2 Ich danke an dieser Stelle Antonie Hornung, die mich in das Modeneser Forschungs-
projekt als Ricercatrice für Deutsch miteinbezogen hat.
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zum Beispiel in den italienischsprachigen Artikeln der Begriff confisca dei beni in 
Verbindung mit Mafiadelikten oder in den deutschsprachigen Artikeln das mit der 
Kurzbezeichnung Hartz IV bezeichnete Gesetz zur Reform des Arbeitsmarktes. Im 
Detail sieht das Korpus wie folgt aus: 
Tabelle 1: Korpusbeschreibung
Deutsch Italienisch
Wörteranzahl 12.363 13.781
Anzahl an Texten 40 40
Adressaten Kinder zwischen sechs und 14 Kinder zwischen sechs und 14
Zeitraum 2004-2011 2004-2011
Medium Online-Artikel aus:
a) Kinderzeitungen (Sowieso, 
Klaro, Glaxo, Schnipsel!)
b) Kinderseiten 
(Kinderspiegel, Yango)
c)  Webseiten für Kinder 
(Helles Köpfchen, 
Was ist was)
Online-Artikel aus:
a) Kinderzeitungen (Il mio 
primo quotidiano, Dubidoo)
b) Kinderseiten (Popotus)
c)  Webseiten für Kinder 
(www.bambini-news.it)
In meiner Studie wird es vor allem darum gehen, einige Tendenzen anhand einer 
qualitativen und wonötig quantitativen vergleichenden Untersuchung des Korpus 
herauszustellen. 
3 Strategien der Vermittlung juristischer Begriffe an Kinder
Strategien der Wissensvermittlung schlagen sich auf den verschiedenen Ebenen 
der Textausgestaltung nieder und werden – wie erwähnt – aufgrund des jeweiligen 
Kenntnis- und Erfahrungshorizontes der Adressaten im Sinne des Rezipientenbil-
des vom Textproduzenten eingesetzt, wobei in Texten für Kinder insbesondere die 
spezifischen altersbedingten Denk- und Sprachgewohnheiten zu berücksichtigen 
sind. In den ausgewählten Artikeln betreffen Strategien der Vermittlung juristi-
scher Begriffe u. a. gewisse Aspekte der Textausgestaltung, nämlich die Typologie 
der eingesetzten Textsorten, die Art des Umgangs mit dem juristischen Begriff 
im Spannungsfeld zwischen Begriffserläuterung und Begriffserklärung (Fandrych 
1999, 169ff.), die Herstellung von Alltags- und Adressatenbezug sowie Formen 
der Redundanz im Text. Im Folgenden wird auf diese Aspekte näher eingegangen, 
wobei vor allem auf einige herausgestellte Unterschiede im deutsch-italienischen 
Vergleich fokussiert wird. 
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3.1 Die Ebene der Textsorten
Die Vermittlung juristischer Begriffe in den gesammelten Kindertexten erfolgt 
anhand verschiedener Textsortentypologien. Insbesondere lassen sich die Texte 
einerseits typisch journalistischen Textsorten wie Nachricht und Kommentar 
zuschreiben, andererseits ähneln sie zum Teil auch Sachtexten, vor allem Lehr-
buchtexten und Lexikonartikeln. Im deutsch-italienischen Textvergleich lassen sich 
diesbezüglich einige Unterschiede im Korpus feststellen, die anhand der folgenden 
zwei Textbeispiele – in denen der Begriff Steuerhinterziehung auftaucht – exemp-
larisch dargelegt werden (vgl. Abb. 2 und 3): 
Abbildung 2: Deutschsprachige Kinderzeitung zum Thema „Steuer und Steuerbetrug“
<http://www.br-online.de/imperia/md/content/kinder/klaro/
ausgabe030210.pdf>, [04.09.2013]
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Abbildung 3: Italienischsprachige Kinderzeitung zum Thema „Steuer und Steuerbetrug“
<http://www.dubidoo.it/notizie/52-primo-piano/2478-perche-pagare-le-
tasse.html>, [04.09.2013]
Im deutschsprachigen Artikel wird von einer kontroversen, öffentlichkeitsrelevan-
ten Nachricht ausgegangen. Es handelt sich um den umstrittenen Ankauf einer 
gestohlenen CD mit Daten von deutschen Steuerbetrügern in der Schweiz durch 
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die Bundesregierung. Ausgehend von diesem Zusammenhang wird gleich danach 
der Begriff Steuerhinterziehung eingeführt und zwar mittels einer Erwähnung des 
Begriffs durch eine in einen Relativsatz eingebettete verbale Umformulierung der 
ursprünglichen fachsprachlichen Nominalisierung (Menschen, die wohl Steuer 
hinterzogen haben) und durch eine anschließende Umschreibung der zwei Bedeu-
tungskomponenten des Begriffs Steuer und hinterziehen. Dies erfolgt im Rahmen 
eines einzigen Textteils. Im nachfolgenden Textabschnitt wird auf die im Vorder-
grund stehende Nachricht weiter eingegangen, indem ihre soziale und politische 
Relevanz durch den Hinweis auf die Reaktion der Betroffenen und auf die kont-
roverse Debatte unter den deutschen Politikern zum Thema hervorgehoben wird. 
Der italienischsprachige Artikel ist in verschiedene Frage Antwort-Sequenzen 
gegliedert, die zur Einführung mehrerer Teilkomponenten des Begriffs Steuerhin-
terziehung dienen. Gleich am Anfang wird hierdurch der Begriff der Steuer thema-
tisiert, indem auf ihre Funktion hingewiesen und anschließend auf die negativen 
Folgen des Steuerbetrugs eingegangen wird. Im nächsten Abschnitt erfolgt der 
Bezug auf eine aktuelle Nachricht, und zwar das Aufspüren vieler Steuerhinterzie-
her in Cortina durch das italienische Finanzamt der Agenzia delle Entrate. Diese 
Nachricht wird jedoch im Text eher beiläufig – im Rahmen eines kleinen satzbe-
zogenen Textteils – erwähnt und dient primär zur faktenorientierten Stützung der 
Begriffsvermittlung, welche in den folgenden Textteilen weiter geführt wird. Darin 
wird zunächst die Frage thematisiert, wer die evasori sind, dann werden gewisse 
damit thematisch verbundene Begriffe wie beispielsweise scontrino fiscale, attività 
abusive und lavoro in nero eingeführt, schließlich wird noch einmal auf die Folgen 
des Steuerbetrugs eingegangen. Auf sprachlicher Ebene fällt in diesem Artikel das 
Vorhandensein verschiedener wertender metaphorischer Ausdrücke auf (cercano 
di „rapinare“ lo Stato togliendogli i soldi che gli dovrebbero dare …, la mafia 
non aiuta lo Stato, anzi lo uccide…, Ogni attività mafiosa è la condanna a morte 
die servizi che quotidianamente dà lo Stato) sowie die zum emotionalen Miterle-
ben eingesetzten syntaktischen Parallelismen (Grazie alle tasse si va nelle scuole 
pubbliche. Grazie alle tasse si mantengono in vita gli ospedali e dove tutti, anche 
chi non ha i soldi per permetterselo, possono curarsi. Grazie alle tasse vengono 
asfaltate le strade…Lavorare in nero significa non avere tutele sanitarie, significa 
spesso lavorare più del dovuto, significa avere ritmi massacranti (anche 20 ore al 
giorno senza sosta). Lavorare in nero significa essere sfruttati). Daraus lässt sich 
die didaktische Absicht ableiten, beim kindlichen Leser etwas zu bewirken, näm-
lich das Bewusstsein dafür zu schaffen, dass es sich bei der Steuerhinterziehung 
um einen schlimmem, für Staat und Gesellschaft schädlichen Tatbestand handelt. 
Während also im deutschsprachigen Artikel die gleiche Nachricht für die Großen, 
ergänzt durch eine zusätzliche, meist knappe Begriffscharakterisierung zwecks 
Meinungsbildung zu aktuellen Kontroversen kinderspezifisch aufgearbeitet wird, 
ähnelt der italienische Artikel eher einem Lehrbuchtext, in welchem durch als 
typisch für den didaktischen Diskurs geltende Frage-Antwort-Sequenzen (Fan-
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drych 1999, 178f.) primär ein bestimmter Begriff vermittelt wird, ergänzt durch 
eine erzieherische Absicht in Bezug auf den Umgang mit diesem. In dieser Hin-
sicht kann man mit Hornung3 zu Recht von rekurrenten textuellen Mischformen als 
Medium der Wissensvermittlung in diesem besonderen Bereich reden. 
Die in beiden Artikeln festgestellten Unterschiede im Umgang mit Fachbegriffen 
finden sich im gesamten Korpus wieder, so dass folgende These aufgestellt werden 
kann: Die Vermittlung juristischer Begriffe in den gesammelten Kinderartikeln ist 
überwiegend mit zwei  übergeordneten, jedoch unterschiedlichen kommunikati-
ven Zwecken verknüpft: der mehr oder weniger kritischen Rezeption aktueller 
Nachrichten in den deutschsprachigen Texten und dem Aufbau eines rudimentären 
Lexikons juristischen Wissens in den italienischsprachigen Texten. Diese stellen 
auch die zwei Hauptkanäle, anhand derer die populärwissenschaftliche Wissens-
vermitttlung stattfindet (Soffritti 2004, 219). 
3.2 Art des Umgangs mit dem Begriff: Begriffserläuterung versus 
Begriffserklärung
Die oben festgestellten Unterschiede auf der Ebene der eingesetzten Textsortenty-
pologien scheinen teilweise mit zwei verschiedenen Strategien beim Umgang mit 
juristischen Begriffen zu korrelieren: In Anlehnung an Fandrych (1999, 169ff.) 
lassen sich diese als Begriffserläuterung einerseits und als Begriffserklärung ande-
rerseits bezeichnen4. 
In erläuternden Textpassagen erfolgt die Einführung von zusätzlichem Wissen 
durch die Anknüpfung an beim Leser vorausgesetztes Wissen, so dass der betref-
fende Begriff soweit verständlich gemacht wird, wie es für den momentan rele-
vanten Kontext notwendig ist (ebd. 169f.). Erläuterungen liefern also eine eher 
knappe Begriffscharakterisierung und können sprachlich unterschiedlich realisiert 
werden. Sie können dem jeweiligen Begriff durch den Einsatz einer expliziten 
Formel wie zum Beispiel das heißt, und zwar, man nennt, vuol dire, cioè, si chiama 
nachgeliefert werden: 
(1) Steuerflüchtlinge nennt man Menschen, die das Geld, das sie verdienen, nicht 
versteuern, sondern es auf Bankkonten im Ausland verstecken. So die Steuern zu 
hinterziehen ist verboten. Wer es tut und erwischt wird, muss die Steuern nach-
zahlen und bekommt zusätzlich eine Strafe. Das kann eine Geldstrafe sein oder 
Gefängnis (Text 35 D)
3 Hornung (2012, 12.052012) „Science for young Readers“ Vortrag bei der Tagung 
„Encompassing Knowledge Mediation“ in Aarhus, 10.-12. Mai 2012 [eigene Mitschrift] 
4 Fandrych (1999, 169ff.) stützt sich seinerseits auf Bührig (1996, 179ff.), indem er die 
von ihr auf verschiedene mündliche Diskurse bezogenen Begriffe des Erläuterns und 
des Erklärens auf die Textanalyse didaktischer Fernstudieneinheiten für angehende 
Deutschlehrer anwendet. 
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Erläuterungen finden sich auch in Klammern bzw. eingerahmt von Kommata oder 
Bindestrichen in Form kurzer oder elliptischer Sätze: 
(2) I problemi delle tasse in Italia sono due: uno è che i governi in generale hanno 
speso male i soldi chiesti ai loro cittadini, l’altro è che moltissimi le tasse non le 
pagano. Per il primo problema i governi da anni si sforzano di gestire meglio le 
spese. Per il secondo problema, nonostante gli sforzi, la soluzione è più difficile, 
perché gli evasori fiscali (così si chiamano quelli che non pagano le tasse) sono 
abilissimi a nascondere i loro soldi. (Text 9 I) 
Schließlich können Erläuterungen durch die Lieferung sogenannter Dubletten 
erfolgen, wobei ein komplexerer, in Richtung Fachsprache gehender Ausdruck und 
ein gemeinsprachlicher Ausdruck meist verbunden durch metasprachliche Signale 
wie d. h. cioè oder/und graphische Elemente nebeneinanderstehen: 
(3) Manchmal passiert es, dass Polizisten ein Haus räumen müssen – dass sie also 
die Bewohner rausschmeißen. Das haben sie auch am Mittwoch in Berlin getan. 
(Text 29 D)
(4) Due piccoli barattoli per combattere la ‘ndrangeheta, la mafia calabrese. Per col-
pirla nei suoi interessi economici ma anche dando lavoro ai giovani. Nel primo 
barattolo ci sono melanzane sott’olio extravergine di oliva. Nel secondo il classico 
peperoncino piccante calabrese, sminuzzato e messo pure lui sott’olio. Sulle eti-
chette due scritte. “Gusto di Calabria”... Le melanzane e i peperoncini conservati 
sott’olio sono stati coltivati su terreni confiscati, cioè portati via alla ‘ndran-
gheta, che si trovano nella zona di Gioia Tauro, in provincia di Reggio Calabria 
(Text 34 I)
In den obigen Beispielen fällt auf, dass juristische Begriffe in den untersuchten 
Kinderartikeln in beiden Sprachen meistens nicht durch ihre ursprüngliche fach-
sprachliche Bezeichnung, sondern durch weniger fachsprachliche, verständlichere 
Umformulierungen ersetzt werden, die im nominalen und vor allem im verba-
len Bereich liegen. Häufig werden die jeweiligen Begriffe auch gar nicht explizit 
genannt, sondern ihre Erläuterung wird direkt im Textfluss integriert. Manchmal 
taucht dann der Begriff mit seiner fachsprachlichen Bezeichnung bei der Wieder-
aufnahme im weiteren Text auf, wie im folgenden Beispiel: 
(5) Viele reiche Deutsche haben in diesen Tagen Angst. Was ist passiert? Wer viel 
verdient, muss auch viel Steuern zahlen, das ist Gesetz in unserem Land. 
Steuern werden gebraucht, um Schulen, Krankenhäuser und die Armee zu 
bezahlen. Gerade reiche Leute versuchen jedoch oft, sich vor den Steuern zu 
drücken. Sie schaffen ein Teil ihres Geldes heimlich in andere Länder, wo sie 
weniger Steuern bezahlen müssen. Das ist aber verboten. Wer dabei erwischt 
wird, kann ins Gefängnis kommen. Vor zwei Wochen nun hat es einen besonders 
reichen und auch bekannten Mann erwischt - den Chef der Deutschen Post, Herrn 
Zumwinkel. Die Polizei fand bei ihm viele Beweise für eine Steuerhinterziehung 
(Text 13 DE) 
Anders als die Begriffserläuterung hat die Begriffserklärung das Gesamtkonzept 
eines Begriffs in seiner inneren Systematik zum Gegenstand (Fandrych 1999, 
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169f.). In den Korpusartikeln schlägt sich dies in einer ausführlicheren Begriffs-
charakterisierung nieder, die entweder im Haupttext häufig mittels einer Gliede-
rung in Frage-Antwort-Sequenzen – wie im 3.1 besprochenen Beispiel – oder auch 
wie in folgendem Textbeispiel erfolgt:
Abbildung 4: Deutschsprachige Kinderzeitung zum Thema „Datenschutz“ 
<http://extern.mz-web.de/galaxo/ausgaben/galaxo_2010-08-27-12-00.
pdf>, [04.09.2013]
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In Abbildung 4 finden sich in einem Infokasten rechts vom Haupttext Erklärungen 
zum Begriff Datenschutz sowie dem dazu gehörigen Teilbegriff Daten5. In diesen 
Erklärungen, die zugleich lexikographischen Einheiten ähneln, ist ein Rekurs auf 
gewisse adressatenspezifische Strategien der Veranschaulichung (Brünner/Gülich 
2002, 23ff.) festzustellen, wie vor allem der Einsatz illustrierender Beispiele. Im 
Haupttext erfolgt dann der Hinweis auf ein neues Gesetz in diesem Bereich, der die 
Begriffsbedeutung aktualisiert hat. Dadurch wird eine umfassendere Begriffscha-
rakterisierung erzielt, indem auch Komponenten der typisch juristischen semanti-
schen Begriffsdynamik (Engberg 2008) bei der Begriffsvermittlung miteinbezogen 
werden. 
Insgesamt lässt sich im Korpus beobachten, dass die deutschsprachigen Artikel 
überwiegend zur Begriffserläuterung tendieren, indem diese in 31 Texten vor-
kommt, während in den meisten italienischsprachigen Artikeln und zwar in 33 
Texten vor allem Begriffserklärungen vorkommen. 
3.3 Herstellung von Alltags- und Adressatenbezug
Sowohl bei der Begriffserläuterung als auch bei der Begriffserklärung spielt die 
Strategie der Herstellung von Alltags- und Adressatenbezug eine sehr wichtige 
Rolle. Dazu werden verschiedene Verfahren der Veranschaulichung (Brünner/
Gülich 2002, 23ff.) eingesetzt, womit an ein unterstelltes Vorwissen angeknüpft 
wird, um die Einordnung des jeweiligen Begriffs in die Wissensstrukturen der 
Adressaten zu ermöglichen. Dazu gehören zunächst Metaphern, die abstrakte 
Inhalte assoziativ in sprachliche Bilder übertragen und „auf Ähnlichkeitsbezie-
hungen zwischen Objekten, Ereignissen oder Konzepten beruhen bzw. solche Ähn-
lichkeitsbeziehungen herstellen“ (ebd., 23). Insbesondere die italienischsprachigen 
Artikel enthalten sehr viele Metaphern und metaphorische Sprechweisen (22 Fälle 
gegen nur zwei Fälle im deutschen Korpus), wie im folgenden Beispiel, in dem bei 
der Erklärung des Begriffs Steuerhinterziehung u.a. auf die Hausmetapher und die 
Sparbüchsenmetapher zurückgegriffen wird:
(1) Chi non paga le imposte sul reddito, pur disponendo di una ricchezza sufficiente 
per farlo, non contribuisce a costruire la casa comune in cui tutti abitiamo. 
Anche se ogni giorno utilizza i servizi che lo Stato mette a disposizione dei citta-
dini con i soldi raccolti dal suo braccio destro, il Fisco: manda i bambini a scuola, 
beneficia delle cure mediche in ospedale o si rivolge all’ufficio comunale per 
avere il documento d’identità. Non dichiarare la propria ricchezza per non met-
tere un quattrino nel salvadanaio dello Stato significa evadere il Fisco. (Text 
6 I)
Hinzu kommen seltener in beiden Textgruppen Vergleiche (vier Fälle in den 
deutschsprachigen, fünf Fällen in den italienischsprachigen Texten), mit denen 
5 Auf ähnliche Begriffserklärungen wird teilweise auch durch Links im Haupttext direkt 
verwiesen.
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bekannte Wissensstrukturen auf neue Wissensdomänen übertragen werden. Durch 
vergleichsauslösende Ausdrücke wie zum Beispiel wie, so ähnlich, come knüpfen 
neue Informationen oder Erkenntnisse unmittelbar an das Adressatenvorwissen an 
(Thurmair 2008, 17): 
(2) Wenn ein Gauner in ein Haus einbricht, dann hinterlässt er manchmal Fingerab-
drücke. Die helfen Fahndern, den Täter zu überführen. So ähnlich ist das auch mit 
den Daten, über die gerade so viel geredet wird. (Text 9 D)
Vor allem in den deutschsprachigen Texten (30 Fällen und 14 Fälle im italienischen 
Korpus) erfolgt der Rekurs auf Beispiele, als hierarchisch tiefer liegende Katego-
rie, die abstraktes Wissen exemplifizieren (Brünner/Gülich 2002, 37). Sie werden 
in den meisten Fällen explizit metasprachlich als solche gekennzeichnet:
(3) Unter Prügelstrafe versteht man die körperliche Züchtigung von Kindern: so zum 
Beispiel das Schlagen von Schülern durch den Lehrer. (Text 33 D)
(4) DATO SENSIBILE. È un’informazione delicata che riguarda ad esempio l’origine 
razziale, la fede, l’opinione politica o lo stato di salute di una persona. (Text 21 I)
Typisch vor allem für die italienischen Artikel ist schließlich das Verfahren der 
zusätzlichen Veranschaulichung durch Bilder zur Unterstützung des Begriffsver-
ständnisses, dies lässt sich bei 28 der gesammelten Texten feststellen:
Abbildung 5: Italienischsprachiger Beispieltext aus der Kinderzeitung „Poptus“ mit 
Veranschaulichung, <http://popotus.it>, (Nummer 1348 vom 13.05.2010, 
Zugriff am 21.07.2010)
Bei diesem Beispiel wird im Haupttext auf die Funktion von Steuern eingegangen. 
Diese wird zusätzlich mit einem Bild veranschaulicht und zwar einerseits durch 
die Sparbüchse als Metapher für die Staatseinnahmen seitens der Bürger sowie 
andererseits durch die bildliche Darstellung verschiedener hierdurch finanzierter 
Dienstleistungen, die dem gesellschaftlichen Allgemeinwohl dienen. 
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Neben der Herstellung eines Alltagsbezuges stellt auch das Bemühen um den 
Adressatenbezug eine weitere Strategie zur Vermittlung juristischer Begriffe an 
Kinder dar. Der Adressatenbezug erfolgt meistens durch den Einsatz von Mitteln 
der Personaldeixis wie vor allem ihr, euer, voi, vostro. Diese sind in beiden Text-
gruppen relativ gleichmässig verteilt (50 Fällen auf Deutsch, 43 Fällen auf Itali-
enisch) und lassen sich insbesondere bei der Einbettung des Begriffs in den Text 
zwecks seiner Konkretisierung auf die Lebensumstände der Kinder feststellen. 
An den folgenden zwei Beispielen zu den Begriffen Schulpflicht und Datenschutz 
wird dies deutlich:
(5) Wenn ihr in der Schule mal fehlt, braucht ihr eine Entschuldigung von euren 
Eltern. „Entschuldigen“ ist ein dummes Wort. Niemand ist schuld, wenn ihr mal 
krank oder auf dem Weg schlimm mit dem Fahrrad hingefallen seid. Sinn der 
Sache ist: Eure Eltern sollen wissen, dass ihr in der Schule gefehlt habt [...] Und 
ihr müsst zur Schule gehen. Das steht so im Gesetz, denn in Deutschland gibt es 
die Schulpflicht  (Text 18 D) 
(6) La scuola sa tutto di voi alunni: quando siete nati, quanti fratelli avete, che lavoro 
fanno i vostri genitori, se soffrite di qualche malattia, da quale Paese venite se 
siete straniero, quale religione professate, perfino se avete saltato scuola per 
andare a sciare [...] Ma questi dati sono custoditi nei computer della segreteria 
come in una cassaforte e il loro utilizzo è strettamente regolato. (Text 21 I)
Eine besondere Form der Konkretisierung von Begriffen stellen sogenannte Szena-
rien dar. Dies sind verbale Entwürfe „einer vorgestellten, kontrafaktischen Situa-
tion, wobei Ereignisse und Handlungen verbal geschildert und mehr oder weniger 
ausgemalt werden“ (Brünner/Gülich 2002, 23). Sie finden sich vor allem in den 
deutschsprachigen Artikeln (13 Fälle gegen 2 Fälle auf Italienisch): 
(7) Wer weiß etwas über euch? Eure Freunde und Eltern. Aber nicht nur. Auf dem Amt 
weiß man, wo ihr wohnt, wie ihr heißt und wie alt ihr seid. Eure Lehrer wissen, 
wie gut ihr in der Schule seid und wo eure Schwächen sind. Euer Kinderarzt weiß, 
wie gesund ihr seid, und der Zahnarzt, ob ihr die Zähne putzt. Wenn ihr ein Konto 
habt, weiß die Bank, wie viel Geld drauf ist. Ihr seht: Einige wissen einiges über 
euch. Doch stellt euch mal vor, alle wüssten alles über euch. Ihr hättet keine 
Geheimnisse mehr. Das wäre unangenehm. Deshalb haben die Erwachsenen den 
Datenschutz erfunden. (Text 21 D)
Im Anschluss an eine einleitende Passage zu konkreten Erfahrungen der Adres-
saten zum Thema persönlicher Daten wird ein Szenarium geschildert, das den 
Nutzens des Datenschutzes im Alltagsleben der AdressatInnen verdeutlichen soll, 
so dass hier wie auch in anderen Textpassagen Alltagsbezug und Adressatenbezug 
zwecks einer verständlicheren Begriffsvermittlung zusammenwirken. 
Ein weiteres Mittel des Adressatenbezugs ist in den Kinderartikeln die Inszenie-
rung von Dialogizität mit dem Leser, insbesondere durch Frage- und Antwort-
Dialoge, die in beiden Textgruppen vorkommen (14 im deutschen Korpus, 16 
im italienischen Korpus). Während in den italienischen Texten dieses Verfah-
ren jedoch meist eine textorganisierende Funktion hat und zur schrittweisen 
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Begriffsvermittlung eingesetzt wird, dienen fiktive Dialoge mit dem Leser in den 
deutschsprachigen Texten vor allem einer lebendigen, alltagsnahen Einbettung des 
Begriffs in den Text sowie zur Anregung eines kritischen, handlungsorientierten 
Umgangs mit diesem: 
(8) Rifiuti, „troppe discariche fuorilegge“     
Così l’Europa critica l’Italia e avvia una procedura d’infrazione  
In 14 Regioni italiane ci sono almeno 102 discariche, tre delle quali pericolose. 
E’ per questo che l’Unione europea ha aperto una procedura di infrazione contro 
l’Italia perché si tratta di luoghi dove non vengono smaltiti correttamente i rifi-
uti così come dicono le direttive della stessa Europa.[…] Cos’è una procedura 
di infrazione? E’ un procedimento con il quale l’Unione europea sanziona 
gli Stati che la compongono per aver violato le norme del diritto comunita-
rio (cioè, di quel diritto emanato dalla stessa Europa). In cosa consistono le 
sanzioni? Al termine della procedura si stabilisce quanto lo Stato membro 
dell’Unione europea deve pagare. La sanzione minima, per l’Italia, è stata 
definita in 9 milioni e 920mila euro. Ogni giorno di ritardo nel pagamento può 
portare a pagare tra i 22mila e i 700mila euro in più: tutto dipende da quanto 
grave è l’infrazione. (Text 40 I)
(9) Hand aufs Herz – wann habt ihr das letzte Mal abgeschrieben? Ihr könnt 
euch nicht erinnern? Entschuldigung, aber das können wir nicht glauben. 
Abkupfern, eine gute Idee klauen oder sich die richtige Antwort vorsagen lassen, 
das haben bestimmt fast alle schon mal gemacht. (Text 20 D)
(10) Seit es Computer gibt, ist Daten sammeln und tauschen noch viel einfacher gewor-
den. Genauso wie Daten veröffentlichen. Schaut nur mal ins Internet. Viele finden 
es cool, wenn andere Privates über sie wissen, zum Beispiel, was oder wen sie 
gerade gut finden. Aber wie fändet ihr es, wenn man da zum Beispiel eure 
Schulnoten veröffentlichen würde? Nein, Datenschutz ist eine gute Erfin-
dung. Am besten ist es übrigens, ihr schützt eure Daten selbst – und behaltet 
einfach für euch, was nicht alle wissen sollen. (Text 21 D)
In Beispiel (8) wird der Begriff procedura di infrazione anhand zwei Frage-Ant-
wort-Sequenzen vermittelt, die – wie schon erwähnt (vgl. dazu Abschnitt 3.3) – an 
typische didaktische Handlungsmuster der Lehrer-Schuler-Interaktion angelehnt 
sind. In Beispiel (9) wird zunächst an die Ehrlichkeit der Leser appelliert (Hand 
aufs Herz), darauf folgt eine direkte Frage des Schreibers (wann habt ihr das letzte 
Mal abgeschrieben?) und gleich danach seine Reaktion auf eine dem Leser unter-
stellte Antwort, welche als Frage wiederaufgenommen wird (Ihr könnt euch nicht 
erinnern?). Schließlich drückt der Schreiber seine Skepsis in Bezug auf die unter-
stellte Antwort aus (Entschuldigung, aber das können wir nicht glauben). Dadurch 
wird der Text dynamisierend vorangetrieben, indem einige für mündliche Gesprä-
che typische Interaktionssequenzen schriftlich abgebildet werden. Schließlich wird 
in Beispiel (10) mittels einer Frageformulierung wiederum ein Szenarium erstellt 
(Aber wie fändet ihr es, wenn man da zum Beispiel eure Schulnoten veröffentli-
chen würde?), in dem die Auswirkungen von Datenschutzverletzungen durch die 
Bezugnahme auf eine typische imaginäre Situation aus dem Schulaustag verdeut-
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Begriffsvermittlung eingesetzt wird, dienen fiktive Dialoge mit dem Leser in den 
deutschsprachigen Texten vor allem einer lebendigen, alltagsnahen Einbettung des 
Begriffs in den Text sowie zur Anregung eines kritischen, handlungsorientierten 
Umgangs mit diesem: 
(8) Rifiuti, „troppe discariche fuorilegge“     
Così l’Europa critica l’Italia e avvia una procedura d’infrazione  
In 14 Regioni italiane ci sono almeno 102 discariche, tre delle quali pericolose. 
E’ per questo che l’Unione europea ha aperto una procedura di infrazione contro 
l’Italia perché si tratta di luoghi dove non vengono smaltiti correttamente i rifi-
uti così come dicono le direttive della stessa Europa.[…] Cos’è una procedura 
di infrazione? E’ un procedimento con il quale l’Unione europea sanziona 
gli Stati che la compongono per aver violato le norme del diritto comunita-
rio (cioè, di quel diritto emanato dalla stessa Europa). In cosa consistono le 
sanzioni? Al termine della procedura si stabilisce quanto lo Stato membro 
dell’Unione europea deve pagare. La sanzione minima, per l’Italia, è stata 
definita in 9 milioni e 920mila euro. Ogni giorno di ritardo nel pagamento può 
portare a pagare tra i 22mila e i 700mila euro in più: tutto dipende da quanto 
grave è l’infrazione. (Text 40 I)
(9) Hand aufs Herz – wann habt ihr das letzte Mal abgeschrieben? Ihr könnt 
euch nicht erinnern? Entschuldigung, aber das können wir nicht glauben. 
Abkupfern, eine gute Idee klauen oder sich die richtige Antwort vorsagen lassen, 
das haben bestimmt fast alle schon mal gemacht. (Text 20 D)
(10) Seit es Computer gibt, ist Daten sammeln und tauschen noch viel einfacher gewor-
den. Genauso wie Daten veröffentlichen. Schaut nur mal ins Internet. Viele finden 
es cool, wenn andere Privates über sie wissen, zum Beispiel, was oder wen sie 
gerade gut finden. Aber wie fändet ihr es, wenn man da zum Beispiel eure 
Schulnoten veröffentlichen würde? Nein, Datenschutz ist eine gute Erfin-
dung. Am besten ist es übrigens, ihr schützt eure Daten selbst – und behaltet 
einfach für euch, was nicht alle wissen sollen. (Text 21 D)
In Beispiel (8) wird der Begriff procedura di infrazione anhand zwei Frage-Ant-
wort-Sequenzen vermittelt, die – wie schon erwähnt (vgl. dazu Abschnitt 3.3) – an 
typische didaktische Handlungsmuster der Lehrer-Schuler-Interaktion angelehnt 
sind. In Beispiel (9) wird zunächst an die Ehrlichkeit der Leser appelliert (Hand 
aufs Herz), darauf folgt eine direkte Frage des Schreibers (wann habt ihr das letzte 
Mal abgeschrieben?) und gleich danach seine Reaktion auf eine dem Leser unter-
stellte Antwort, welche als Frage wiederaufgenommen wird (Ihr könnt euch nicht 
erinnern?). Schließlich drückt der Schreiber seine Skepsis in Bezug auf die unter-
stellte Antwort aus (Entschuldigung, aber das können wir nicht glauben). Dadurch 
wird der Text dynamisierend vorangetrieben, indem einige für mündliche Gesprä-
che typische Interaktionssequenzen schriftlich abgebildet werden. Schließlich wird 
in Beispiel (10) mittels einer Frageformulierung wiederum ein Szenarium erstellt 
(Aber wie fändet ihr es, wenn man da zum Beispiel eure Schulnoten veröffentli-
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licht werden. Darauf folgen eine Sachverhaltsbewertung (Nein, Datenschutz ist 
eine gute Erfindung) und eine Aufforderung zum korrekten, handlungsgeleiteten 
Umgang mit dem Schutz persönlicher Daten im eigenen Leben (Am besten ist es 
übrigens, ihr schützt eure Daten selbst – und behaltet einfach für euch, was nicht 
alle wissen sollen). 
3.4 Redundanz
Die Strategie der Redundanz trägt dazu bei, dass Rezipienten die vermittelten 
Inhalte leichter verstehen und sich einprägen können (Jahr 2001, 248). Auch hin-
sichtlich der Gestaltung von Redundanz in den Kinderartikeln lassen sich einige 
interessante Unterschiede im deutsch-italienischen Sprachvergleich feststellen. 
Dazu seien folgende zwei Beispiele angegeben. Im ersten deutschsprachigen Text 
geht es wiederum um den Steuer-Daten-CD-Skandal:
(11) Darf man etwas kaufen, was ein anderer geklaut hat? Nein. Aber wenn man durch 
diesen Kauf andere Straftäter fangen könnte? Schwierig. Der deutsche Staat stand 
letzte Woche vor dieser Frage. Ein Mann bot einem Beamten, also einem Ange-
stellten des Staates, eine Liste mit Namen von Leuten an, die dem Staat Geld 
gestohlen haben. Allerdings hat er selbst diese Namen geklaut.   
Jeder in Deutschland muss Steuern zahlen. Alles Geld, das der Staat zum Aus-
geben hat, bekommt er von seinen Bürgern. Damit werden Straßen und Schulen 
gebaut, Parks, Schwimmbäder und Büchereien. Besonders Leute mit viel Geld 
finden aber immer wieder Wege, um die Steuern nicht zu bezahlen. Zum Beispiel 
schaffen sie ihr Geld in die Schweiz. Dort gilt das Bankgeheimnis. Das bedeutet: 
Niemand fragt nach, woher das Geld stammt, und niemand verrät, wer dort Geld 
auf der Bank hat.       
Was sagt man also diesem Mann, der dem deutschen Staat eine CD mit Namen 
von Leuten anbietet, die ihre Steuern nicht bezahlt haben? 2,5 Millionen Euro 
will er dafür haben. Wenn auf der CD wirklich viele Leute genannt sind, die 
Steuern nachzahlen müssen, ist der Preis gering. In einem ähnlichen Fall hat 
das sehr gut geklappt.       
Doch manche Leute sagen: Wenn Deutschland ein Rechtsstaat ist, dann muss es 
sich auch selbst an seine Gesetze halten. Bricht Deutschland sein eigenes Recht, 
wenn es die CD kauft? Dürfen die gespeicherten Daten vor Gericht verwendet 
werden, um die Leute zu verurteilen, die dem Staat Geld gestohlen haben? (Text 
7 D)
In diesem Text wird mehrmals das Nomen agentis Steuerhinterzieher reformu-
liert, ohne dass dieses selbst in Text auftritt. Stattdessen greift der Autor auf eine 
wiederkehrende sprachliche Struktur zurück, die aus dem unspezifischen Subs-
tantiv Leute besteht, welches wiederum durch eine attributive Struktur in Form 
eines Relativsatzes konkretisiert wird. Während bei den Reformulierungen Leute, 
die ihre Steuern nicht bezahlt haben und Leute, die Steuern nachzahlen müssen 
das fachsprachliche Bezugskompositum durch verständlichere synonymische ver-
bale Strukturen im jeweiligen Relativsatz ersetzt wird, greift der Autor bei dem 
Ausdruck Leute, die dem Staat Geld gestohlen haben auf den Kindern zugängli-
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cheren Begriff des Diebstahls zurück. Dadurch wird eine im Alltagsdiskurs sehr 
verbreitete Analogiesetzung von Steuerhinterziehung als Diebstahl am Gemein-
eigentum aufgegriffen. Redundanz entsteht also in diesem Text hauptsächlich 
durch die eingesetzten Kohäsionsmittel auf der Ebene der Rekurrenz (Linke/
Nussbaumer/Portmann 2001, 215), wodurch teilweise an adressatenspezifische 
Denk- und Handlungsmuster anknüpft wird, welche die Einbindung des juristi-
schen Begriffs in bereits vorhandene Konzepte und Wissensbestände der Textrezi-
pienten ermöglichen und somit rezeptionsfördernd wirken (vgl. Sorrrentino 2011). 
Dieses Verfahren der Herstellung von Redundanz findet sich in vielen Texten des 
deutschsprachigen Korpus und zwar in 30 Texten. In den italienischen Texten und 
zwar in 27 Textbeispielen wird hingegen die Redundanz anders erzielt und zwar 
meist wie im folgenden Beispiel:
(12) Sapere nome e cognome altrui rende facile capire chi abbiamo di fronte, ma molte 
altre caratteristiche permettono l’identificazione di ciascuno: in sostanza, tutti i 
dati personali. Cioè qualsiasi informazione che riguarda una persona identifi-
cata o identificabile – direttamente o indirettamente – grazie a un numero o 
ad alcuni elementi fisici e fisiologici ma anche economici, culturali o sociali. 
Tradotto, significa che servono a farci riconoscere: sia il nostro corpo (la faccia, 
l’iride, il dna, le impronte digitali, la voce...), sia il numero per la previdenza soci-
ale e il codice fiscale, il numero del conto in banca e quello della targa del moto-
rino, il nostro lavoro, la religione che professiamo, l’adesione a un’associazione 
sportiva o a un partito politico. (Text 26 I)
In diesem Text wird der Begriff dato personale vermittelt. Nach einer kurzen 
Begriffscharakterisierung wird die entsprechende Begriffsbezeichnung eingeführt, 
angekündigt durch den Doppelpunkt sowie durch das metasprachliche Signal in 
sostanza (: in sostanza tutti i dati personali). Anschließend wird der Begriff refor-
muliert, hier eingeleitet durch Cioè (Cioè qualsiasi informazione che riguarda una 
persona identificata o identificabile – direttamente o indirettamente – grazie a un 
numero o ad alcuni elementi fisici e fisiologici ma anche economici, culturali o 
sociali.). Diese Reformulierung, die sich auf einer eher fachsprachlichen Ebene 
ansiedeln lässt wird dann wiederum durch eine einfachere gemeinsprachliche 
Reformulierung verdeutlicht, die explizit als solche durch das Reformulierungs-
signal Tradotto, significa che markiert wird. Hierbei wird das abstrakte Hyponym 
dato personale durch den Rekurs auf verschiedene konkretere Hyperonyme ver-
anschaulicht. Anders als in den deutschsprachigen Texten entsteht also Redundanz 
in den italienischsprachigen Texten durch verschiedene aufeinander folgende mehr 
oder weniger komplexe Reformulierungen, die meist durch sprachliche oder gra-
phische Reformulierungssignale explizit eingeleitet werden. 
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4 Abschließende Bemerkungen 
Im vorliegenden Beitrag wurde auf einige Strategien der Vermittlung juristischer 
Begriffe in deutsch- und italienischssprachigen journalistischen Kinderartikeln 
eingegangen, wobei auf gewisse Unterschiede im deutsch-italienischen Vergleich 
fokussiert wurde. Diese betreffen gewisse Aspekte der Textausgestaltung, wie 
zunächst die übergeordneten kommunikativen Hauptzwecke der Artikel und – 
damit verbunden – die Typologie der eingesetzten Textsorten. Während in den 
deutschsprachigen Artikeln die Vermittlung juristischer Begriffe meist in Verbin-
dung mit der kritischen Rezeption aktueller Nachrichten anhand Textsorten wie 
Kommentar und Nachricht erfolgt, wird in den italienischsprachigen Texten der 
Aufbau eines elementaren Lexikons juristischen Wissens angestrebt, wobei die 
verwendeten Artikel eher zu Sachtextsorten wie Lexikonartikel und Lehrbuch ten-
dieren. Dies scheint mit dem Einsatz der Strategie der Begriffserläuterung in den 
deutschsprachigen Texten und der Begriffserklärung in den italienischsprachigen 
Texten zu korrelieren. Dieser meines Erachtens sehr interessante Unterschied mag 
kulturspezifisch bedingt sein und und möglicherweise mit zwei unterschiedlichen 
Vorstellungen vom Kinderleser zusammenhängen, was jedoch anhand der Unter-
suchung großerer Textkorpora empirisch untermauert werden sollte. 
Weitere quantitativ jedoch weniger relevante Unterschiede betreffen den häufigen 
Einsatz von Metaphern in den italienischsprachigen Artikeln und von Beispielen in 
den deutschsprachigen Artikeln als adressatenspezifische Stragien zur Herstellung 
von Alltagsbezug. 
Frage-Antwort-Sequenzen als Mittel des Adressatenbezugs finden sich in beiden 
Textgruppen. In den italienischsprachigen Texten dienen sie meist der textorga-
nisierenden Funktion der allmählichen Begriffsvermittlung, während sie in den 
deutschsprachigen Texten überwiegend einer lebendigen, alltagsorientierten tex-
tuellen Einbettung des Begriffs sowie einer kritischen, handlungsleitenden Annä-
herung an diesen fungieren.
Formen der Redundanz werden schließlich in den deutschsprachigen Texten meist 
durch die ausgewählten Kohäsionsmittel auf der Ebene der Rekurrenz hergestellt, 
wobei häufig Kindern zugänglichere sprachliche und begriffliche Strukturen dabei 
eingesetzt werden. In den italienischsprachigen Texten entsteht Redundanz durch 
verschiedene aufeinander folgende Reformulierungen, die häufig durch sprachli-
che oder graphische Reformulierungssignale explizit als solche signalisiert werden 
und abwechselnd in Richtung Fachsprache oder Gemeinsprache gehen. 
Für künftige Forschungen in diesem Bereich erscheint darüber hinaus vor allem 
die Frage interessant, inwieweit durch solche und weitere adressatenspezifische 
Strategien ein Gleichgewicht zwischen sachgerechter Begriffsvermittlung und 
adressatenorientierter Begriffsvereinfachung in Kindertexten tatsächlich erzielt 
wird.
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Prosodische Interferenzen
Ihre Auswirkung auf interkulturelle 
Kommunikationssituationen
Dass sich muttersprachliche Interferenzen im fremdsprachlichen Kontext auf 
die Rezeption des Gehörten auswirken, ist bekannt: Eine von der Norm ab-
weichende Aussprache führt zu Missverständnissen, zu Fehlinterpretationen, 
zur Beeinträchtigung von Verständlichkeit und sogar zum Abbruch der Kom-
munikation. Welche Sprechwirkungen lassen sich jedoch im emotionalen 
Bereich verzeichnen? Hängen auch Sympathiewerte von der prosodischen 
Korrektheit ab? An einer Pilotstudie wird die Wechselwirkung zwischen pro-
sodischen Interferenzen, Verständlichkeit und Sympathieattribuierung unter-
sucht. 
1 Einleitende Gedanken: Verstehen und verstanden werden im 
interkulturellen Kommunikationsprozess
Kommunikation, im Sinne von „Sinnkonstitution im Miteinandersprechen“ 
(Geissner 1981, 61), ist ohne das Verstehen des anderen nicht möglich und wird 
durch das Verstanden-Werden zu einem reziproken Prozess ergänzt. Verständ-
lichkeit beim Sprechen ist demnach die Grundlage und das Hauptkriterium jeder 
zwischenmenschlichen Kommunikation. Textverstehen wird durch eine Reihe an 
Faktoren beeinflusst, die man aus grammatikalischer, lexikalischer, stilistischer, 
intonatorischer und pragmatischer Perspektive betrachten kann. In interkulturellen 
Kommunikationssituationen, in denen zwei oder mehrere Sprachen/Kulturen auf-
einander treffen, kommen Unterschiede im Sprachsystem, kulturelles Wissen und 
kulturbedingte Denkstrukturen als zusätzliche Faktoren hinzu und beeinflussen die 
Einordnungs- und Zuordnungsprozesse, erleichtern oder erschweren die Informa-
tionsextraktion beim Hören. 
Hier wird eine Studie beschrieben, bei der deutsche Studierende Nachrichtentexte, 
welche von italienischen DaF-Studierenden vorgelesen worden waren, beurteilen 
sollten. Aufgrund ihres italienischen Akzents „verändern“ die Sprecher den Text. 
Inwieweit dies die Hörerrezeption beeinflusst, ist Gegenstand der vorliegenden 
Untersuchung.
Im folgenden Abschnitt 2 wird der Gegenstand der Studie, die Wirkung proso-
discher Interferenzen auf Verständlichkeit und Sympathiewert, in den Kontext 
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der Sprechwirkungsforschung und Stereotypendiskussion (2.1) gestellt und der 
Terminus „prosodische Interferenz“ kurz beleuchtet (2.2). Abschnitt 3 beschreibt 
sodann die Pilotstudie und schließt mit der Diskussion der Ergebnisse. Im 4. 
Abschnitt werden diese in einem Ausblick auf vertiefende Studien noch einmal 
zusammengefasst.
2 Sprechwirkung in interkulturellen Kommunikationssituationen
Der im Titel sehr allgemein als „interkulturelle Kommunikationssituation“ bezeich-
nete Kontext bezieht sich auf italienisch-deutsche Sprach- bzw. Kulturkontakte. 
Nachdem sich die Sprechwirkungsforschung im deutschsprachigen Gebiet lange 
Zeit in erster Linie intrakultureller Fragen1 angenommen hat, sind seit den 1990er 
Jahren immer häufiger Sprechwirkungsfragen interkultureller Kommunikations-
situationen Gegenstand von Untersuchungen. Neben phonetisch-phonologischen 
Fragestellungen befasst sich die Sprechwirkungsforschung mit rhetorischen und 
sprechkünstlerischen Aspekten bei der Wirkung des Gesprochenen und fasst mit 
„Wirkung“ all das zusammen, „was in einer konkreten Kommunikationssituation 
bei der Aufnahme von Geäußertem in einem Rezipienten ausgelöst wird.“ (Hirsch-
feld/Neuber/Stock 2008, 774). Dabei können unterschiedliche Bewusstseinsstu-
fen (bewusste – unterbewusste – unbewusste Reaktionen) und Grade der Wirkung 
unterschieden werden: die langfristige Einstellungsänderung, die indirekte Wir-
kung, die man an Einstellungs- und Verhaltensänderungen festmachen kann, oder 
auch die unmittelbare Reaktion, welche in der hier beschriebenen Untersuchung 
im Mittelpunkt stehen wird.
Sprechwirkungsfragen beziehen sich laut Hirschfeld/Neuber/Stock (2008, 774) auf 
verbale, paraverbale oder auch nonverbale Signale, wobei neben der Sprache der 
jeweilige soziale und kulturelle Hintergrund ebenso zu berücksichtigen ist wie 
die aktuellen situativen Bedingungen. Wissenschaftliche Ansätze können sowohl 
die Sprachperzeption als auch die Perzeption des Sprechausdrucks oder die der 
Sprecherpersönlichkeit in den Vordergrund rücken; die hier diskutierte Pilotstu-
die leistet einen Beitrag zu den beiden letztgenannten, wenn sie die unmittelbare 
Hörerreaktion anhand unterschiedlich gelagerter Interferenzfehler (Sprechaus-
druck) mit der Attribuierung von bewertenden Urteilskriterien in Beziehung setzt, 
welche die Sprecherpersönlichkeit betreffen. 
1 Hierzu gehören, um aus dem breiten Spektrum von Untersuchungsfragen nur zwei her-
auszugreifen, beispielsweise Untersuchungen zum Grad der Informationsverarbeitung 
in Bezug zur phonetischen Verständlichkeit oder zur Toleranzbreite von Abweichungen 
von Artikulationsnormen.
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2.1 Sympathiewert und Stereotypendiskussion
Eine weit verbreitete Annahme ist, dass sich ein fremder Akzent in der Regel nega-
tiv auf die Hörer auswirke, dass er die Verständlichkeit nicht nur beeinträchtige 
und bisweilen die Kommunikation sogar abbrechen lasse, sondern dass es auch zu 
ungewollten emotionalen Sprechwirkungen kommen könne. 
Je nach Situation kann […] schon ein leichter fremder Akzent zu ungewoll-
ten, z. B. emotionalen Wirkungen führen und die Akzeptanz der Sprechenden 
beeinträchtigen, weil sie hinsichtlich ihres fremden Akzents auf der Basis von 
soziokulturell etablierten Erwartungsmustern (Klischees) beurteilt werden, 
was wiederum die intendierten Sprechwirkungen einschränken oder verän-
dern kann. (Hirschfeld/Neuber 2011, 15)2
Nicht immer jedoch bewirkt ein fremder Akzent eine negative Reaktion (Abschnitt 
3). Akzente scheinen die emotionale Sprechwirkung insofern zu beeinflussen, als 
dass sie Stereotypisierungsmechanismen begünstigen. Im vorliegenden Fall, einer 
Kommunikationssituation, bei der es um die Wirkung des italienischen Akzents 
auf deutsche Hörer geht, und bei der folglich italienische Stereotype ins Spiel 
zu kommen scheinen, sei in diesem Zusammenhang auf die von Mazza Moneta 
durchgeführte Studie verwiesen. Mazza Moneta war unter anderem der Frage 
nachgegangen, wie Italiener von Deutschen gesehen werden; dabei kommt sie zu 
dem Ergebnis, dass zwischen Italienern und Deutschen übereinstimmende, klar 
definierte und über die Zeit konstante Stereotype existierten. Italiener würden nach 
deutscher Meinung vor allem „freundlich“, „aufgeschlossen“ und „temperament-
voll“ gesehen, was sogar dem Autostereotyp der Italiener im Großen und Ganzen 
entspreche, die sich selbst zusammenfassend die Eigenschaften „sympathisch“, 
„heiter“ und „großzügig“ zuschrieben (Mazza Moneta 2000, 263 und 265). 
Wenn Nossok (2009) in ihrer kontrastiven phonetische-phonologischen Analyse 
von Weißrussisch und Deutsch von durch Erwartungen geprägten Hörhaltungen 
spricht, so spielen wohl auch stereotype Voreinstellungen eine entscheidende Rolle 
bei der emotionalen Sprechwirkung. 
Im Laufe der Kommunikation wird die durch die Erwartungen geprägte Hal-
tung in ihrem Unterbewusstsein vereinfacht. Dabei bildet sich beim Rezipien-
ten eine immer vollständigere Vorstellung von den Merkmalen des Sprechen-
den. In der Kommunikation mit Menschen verschiedener Muttersprachen und 
2 Hirschfeld (1994, 160) zieht in ihrer Habilitationsschrift den Schluss, die „von der 
Norm und vom Gewohnten auf suprasegmentaler und segmentaler Ebene abweichende 
Aussprache [sei] für Muttersprachler nicht bzw. nur zum Teil akzeptierbar, [führe] 
zu direkten und indirekten Beeinträchtigungen der Perzeptionsprozesse und schließ-
lich zu nicht intendierten Hörergebnissen sowie zu verminderten Informationsauf-
nahme und -behaltensleistungen.“ Rakić/Stößel (2013) erörtern die Wirkung fremder 
Akzente und liefern Erklärungsansätze für negative Bewertungen in Situationen wie 
Bewerbungsgesprächen. 
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Kulturen spielt der fremdsprachliche Akzent daher eine große Rolle […]; der 
Akzent ruft im Hörer Gefühle hervor; er kann angenehm, sympathisch, anzie-
hend, warm, aber auch emotional, ermüdend, anstrengend und kalt wirken. 
(Nossok 2009, 37)
Menschen mit fremdem Akzent, welcher die Funktion eines „Transportmittels“ 
von Stereotypen innehat, werden nicht zuletzt bewusst in Bereichen wie der Wer-
beindustrie oder Telekommunikation (Callcentern) eingesetzt, um eine bestimmte 
Wirkung zu erzielen.3
2.2 Interferenzen Italienisch – Deutsch und der Stellenwert prosodischer 
Merkmale
Bei Gegenüberstellungen von phonetischen und phonologischen Strukturen zweier 
Sprachsysteme und der Analyse von Interferenzen geht es weit häufiger um pho-
nisch-segmentale Aspekte als um suprasegmentale Merkmale – nicht zuletzt des-
halb, weil dieser Bereich weniger greifbar und beschreibbar ist.4 Jedoch kann es 
auch hier, wie vorliegende Untersuchung bestätigte, zu Interferenzen kommen, die 
zu Missverständnissen und nicht intendierten Reaktionen in der interkulturellen 
Kommunikationssituation führen.5 Das Anliegen, auf prosodische Kompetenzen in 
Bezug auf phonologische Bewusstheit in der Fremdsprachendidaktik – und spezi-
ell in der Daf-Didaktik in Italien6 – mehr Wert zu legen, wird in den vergangenen 
Jahren immer wieder postuliert.7
Die Diskussionen darüber, was man unter „Prosodie“ zu verstehen habe, durch-
zieht die sprechwissenschaftliche Literatur, und der Begriff lässt sich oft nicht 
abgrenzen gegenüber „Suprasegmentalia“ oder „Intonation“. Hirschfeld und Neu-
ber (2010, 10) fassen die Situation der „terminologischen Vielfalt“ zusammen und 
sprechen von 
3 Siehe hierzu Hirschfeld/Neuber (2011), Janich (2011), Milling (2008).
4 Auf die Arbeit von Rabanus (2001) sollte in diesem Zusammenhang jedoch hingewie-
sen werden.
5  Für einen Überblick über phonetische Interferenzen bei italophonen DaF-Lernern mit 
praktischen Hinweisen für den Unterricht siehe Kaunzner (2008 und 2009). Ausführli-
che Gegenüberstellungen der beiden Sprachpaare finden sich in dem Standardwerk von 
Figge/De Matteis (1982).
6 Eine nüchterne Betrachtung der Situation an italienischen Schulen und Universitäten in 
Bezug auf prosodische Kompetenzen von Deutschlernenden findet man beispielsweise 
bei Drumbl (2005) und Missaglia/Drumbl (1997).
7 Ein in der Emotionsforschung verankertes und für Fragen der Sprechwirkungsfor-
schung interessantes Thema im italienisch-deutschen Kontext hat Federica Missaglia 
verfolgt, indem sie die Erkennung simulierter Emotionen verglichen hat und zu dem 
Ergebnis kommt, „dass italienische Muttersprachler die simulierten Emotionen italie-
nischer Sprecher sowohl im Italienischen als auch im Deutschen leichter (und besser) 
erkennen als deutsche Muttersprachler.“ (Missaglia 2001, 94).
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der Verwendung gleicher Termini für die Bezeichnung unterschiedlicher Phä-
nomene bzw. verschiedener Termini zur Bezeichnung desselben Phänomens. 
Schon die übergeordneten Begriffe „Prosodie“, „Suprasegmentalia“ und 
„Intonation“ werden teilweise synonym gebraucht, teilweise unterschiedlich 
definiert.
Im vorliegenden Beitrag werden aus dem komplexen Begriff Prosodie die Merk-
male herausgegriffen, die im Rahmen der hier besprochenen Pilotstudie bei der 
Analyse der Aufnahmen als Interferenzen verzeichnet wurden: Wortakzent, Into-
nationsbogen (Satzspannung), Pausierung und Kadenzen.8
Die Untersuchung paraverbaler Funktionen und prosodischer Aspekte war in der 
Sprechwirkungsforschung auf deutschsprachigem Gebiet lange Zeit unbeach-
tet geblieben und wird erst seit den 1990er Jahren intensiver durchgeführt (z. B. 
Reinke 2008). In diesem Zusammenhang sind auch die Arbeiten im Kontext der 
Emotionsforschung hervorzuheben (vgl. Fiehler 2008, Kranich 2003, Scherer/
Banse/Wallbott 2001, um nur einige zu nennen). Die Situation Italienisch–Deutsch 
ist ein in Bezug auf Sprechwirkungsfragen bislang selten untersuchtes Sprachen-
paar, so dass sich die im Folgenden präsentierten Ergebnisse dazu anbieten, vertieft 
und weiter ausgeführt zu werden.
3 Pilotstudie: Prosodische Interferenzen und Sprechwirkung
3.1 Testdesign und Forschungsfrage
Im Sommersemester 2012/13 wurde an der Universität Ferrara im Rahmen einer 
Studie der Frage nachgegangen, welchen Einfluss prosodische Interferenzen (im 
Vergleich zu segmentalen Interferenzen) auf die subjektiv empfundene Verständ-
lichkeit und auf die emotionale Sprechwirkung haben, wobei letztere die Zuwei-
sung von Persönlichkeitsmerkmalen (den Sympathiewert) betraf. Die Studie wurde 
anhand von Nachrichtentexten durchgeführt, die von italophonen Deutschspre-
chern vorgelesen und aufgenommen worden waren und von deutschen Mutter-
sprachlern spontan mittels Fragebogen beurteilt wurden; es handelte sich also um 
8  „Prosodie als multiparametrischer Merkmalskomplex umfasst Sprechmelodie, Laut-
heit, Dauer, Sprechgeschwindigkeit, Sprechspannung, Pausen sowie Stimmqualität/
Stimmausdruck und deren jeweilige Variation. Diese Merkmale übernehmen einzeln 
oder in Kombination (als Akzentuierung, Gliederungssignale, rhythmische Muster) 
bestimmte Funktionen in gesprochenen Äußerungen, wie z. B. hervorzuheben oder zu 
strukturieren.“ (Hirschfeld/Neuber, 2010, 10-11). Zur Vertiefung seien stellvertretend 
Nespor/Vogel (2007),  Selting (1995), Stock (1996) und die Untersuchungen von Neu-
ber (2002) und Redecker (2008) genannt.
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eine Erforschung der unmittelbaren Reaktion.9 Bei den folgenden Ausführungen 
wird zunächst der Testverlauf beschrieben, sodann das Ergebnis kurz dargestellt 
und anschließend folgende Frage näher diskutiert: Gibt es einen Zusammenhang 
zwischen prosodischer Korrektheit, Verständlichkeit und Sympathiewerten? 
3.2 Testdurchführung: Testverlauf – Testmaterial – Testpersonen
Der empirischen Untersuchung lagen Nachrichtentexte zugrunde, die aus den 
Online-Publikationen von zwei bundesdeutschen Zeitungen stammen: Süddeut-
sche Zeitung und Die Zeit. Bei dem Testmaterial handelt es sich also um Text, der 
„trotz seiner phonischen Realisierung eine deutlich ‚geschriebene‘ Konzeption auf-
weist“ (Koch/Oesterreicher 2007, 349). Die Kommunikationsform kann man folg-
lich als „informierende Sprechhandlungen“ (Geissner 1988, 45) bezeichnen. Bei 
der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, dass sie erstens thematisch zeitlos 
waren und zweitens eine für Nachrichten typische Struktur aufwiesen (Schlagzeile 
– Text); damit konnte davon ausgegangen werden, dass sie als „Textmusterwis-
sen“ bei den Testpersonen einen Erfahrungswert vorfänden und ein Textverstehen 
begünstigten.10
Der Testverlauf erfolgte sodann in zwei Schritten. Im ersten ging es darum, drei 
Aufnahmen von Nachrichtentexten mit vergleichbarer Länge aber unterschiedli-
chen Ausspracheprofilen für die Befragung (zweiter Schritt der Studie) zu erhalten. 
Es wurden also zunächst 21 Studierende (17 weibliche, 4 männliche Sprecher) mit 
Muttersprache Italienisch zu Audio-Aufnahmen der Nachrichtentexte eingeladen. 
Sie stammten aus unterschiedlichen Jahrgangsstufen des Studiengangs „Lingue e 
Letterature Moderne e Classiche“ an der Universität Ferrara und beteiligten sich 
freiwillig. Aufgenommen wurden pro Sprecher insgesamt acht Nachrichtentexte. 
Die Anweisung lautete, diese Texte so vorzulesen, als wäre es eine Nachrichten-
sendung im Hörfunk. Vor den Aufnahmen hatten die Teilnehmer genügend Zeit, 
sich einzulesen und inhaltliche Fragen zu klären. 
Aus allen Aufnahmen wurden schließlich die drei Nachrichtentexte11 nach den 
oben genannten Kriterien ausgewählt; alle drei Aufnahmen stammten von weibli-
9  Erste Ergebnisse in Bezug auf die Wirkung prosodischer Interferenzen auf die subjek-
tiv empfundene Verständlichkeit wurden im September 2013 auf der DGSS-Tagung in 
Regensburg vorgestellt; eine ausführlichere Untersuchung wird im Konferenzband der 
DGSS 2014 veröffentlich werden.
10 „Textrezeptionsprozesse sind immer relationale Prozesse, weil sie das neu Erfahrene, 
hier das aktuelle Textexemplar, zu dem schon Erfahrenen, der Menge aller von einem 
Individuum bereits produzierten und rezipierten Texte, in Beziehung setzen. Das heißt, 
ohne Textmusterwissen gäbe es kein vollständiges Verstehen von Texten.“ (Fix 2006, 
265)
11 Text 1: „S-Bahn rammt Sandkiste“ (SZ, 6. Mai 2013), Text 2: „TNT Express streicht 
4000 Stellen“ (Die Zeit, 25. Mai 2013), Text 3: (SZ, 6. Mai 2013)
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eine Erforschung der unmittelbaren Reaktion.9 Bei den folgenden Ausführungen 
wird zunächst der Testverlauf beschrieben, sodann das Ergebnis kurz dargestellt 
und anschließend folgende Frage näher diskutiert: Gibt es einen Zusammenhang 
zwischen prosodischer Korrektheit, Verständlichkeit und Sympathiewerten? 
3.2 Testdurchführung: Testverlauf – Testmaterial – Testpersonen
Der empirischen Untersuchung lagen Nachrichtentexte zugrunde, die aus den 
Online-Publikationen von zwei bundesdeutschen Zeitungen stammen: Süddeut-
sche Zeitung und Die Zeit. Bei dem Testmaterial handelt es sich also um Text, der 
„trotz seiner phonischen Realisierung eine deutlich ‚geschriebene‘ Konzeption auf-
weist“ (Koch/Oesterreicher 2007, 349). Die Kommunikationsform kann man folg-
lich als „informierende Sprechhandlungen“ (Geissner 1988, 45) bezeichnen. Bei 
der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, dass sie erstens thematisch zeitlos 
waren und zweitens eine für Nachrichten typische Struktur aufwiesen (Schlagzeile 
– Text); damit konnte davon ausgegangen werden, dass sie als „Textmusterwis-
sen“ bei den Testpersonen einen Erfahrungswert vorfänden und ein Textverstehen 
begünstigten.10
Der Testverlauf erfolgte sodann in zwei Schritten. Im ersten ging es darum, drei 
Aufnahmen von Nachrichtentexten mit vergleichbarer Länge aber unterschiedli-
chen Ausspracheprofilen für die Befragung (zweiter Schritt der Studie) zu erhalten. 
Es wurden also zunächst 21 Studierende (17 weibliche, 4 männliche Sprecher) mit 
Muttersprache Italienisch zu Audio-Aufnahmen der Nachrichtentexte eingeladen. 
Sie stammten aus unterschiedlichen Jahrgangsstufen des Studiengangs „Lingue e 
Letterature Moderne e Classiche“ an der Universität Ferrara und beteiligten sich 
freiwillig. Aufgenommen wurden pro Sprecher insgesamt acht Nachrichtentexte. 
Die Anweisung lautete, diese Texte so vorzulesen, als wäre es eine Nachrichten-
sendung im Hörfunk. Vor den Aufnahmen hatten die Teilnehmer genügend Zeit, 
sich einzulesen und inhaltliche Fragen zu klären. 
Aus allen Aufnahmen wurden schließlich die drei Nachrichtentexte11 nach den 
oben genannten Kriterien ausgewählt; alle drei Aufnahmen stammten von weibli-
9  Erste Ergebnisse in Bezug auf die Wirkung prosodischer Interferenzen auf die subjek-
tiv empfundene Verständlichkeit wurden im September 2013 auf der DGSS-Tagung in 
Regensburg vorgestellt; eine ausführlichere Untersuchung wird im Konferenzband der 
DGSS 2014 veröffentlich werden.
10 „Textrezeptionsprozesse sind immer relationale Prozesse, weil sie das neu Erfahrene, 
hier das aktuelle Textexemplar, zu dem schon Erfahrenen, der Menge aller von einem 
Individuum bereits produzierten und rezipierten Texte, in Beziehung setzen. Das heißt, 
ohne Textmusterwissen gäbe es kein vollständiges Verstehen von Texten.“ (Fix 2006, 
265)
11 Text 1: „S-Bahn rammt Sandkiste“ (SZ, 6. Mai 2013), Text 2: „TNT Express streicht 
4000 Stellen“ (Die Zeit, 25. Mai 2013), Text 3: (SZ, 6. Mai 2013)
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chen Sprechern.12 Es sollten inhaltlich unterschiedliche Texte von vergleichbarer 
Dauer sein. Daher wurden die Aufnahmen so geschnitten, dass sie vergleichbare 
Längen und Anzahl an Wörtern hatten. Tabelle 1 zeigt die Beschaffenheit der 
jeweiligen Texte (Dauer, Anzahl der Wörter, Anzahl der Silben, Anzahl mehrsil-
biger Wörter).
Tabelle 1: Beschaffenheit der Nachrichtentexte
Text 1 Text 2 Text 3
Dauer 0:34 0:33 0:41
Wörter 54 54 58
Zeichen 312 331 355
Silben 35 40 41
Mehrsilbige Wörter 30 33 30
Die Sprecherinnen der drei ausgewählten Texte, die alle drei aufgrund ihres 
Akzents als Italienerinnen sofort erkannt werden können, wiesen folgende Aus-
spracheprofile auf: Die Sprecherin von Text 1 hatte viele prosodische Interferen-
zen, war aber auf segmentaler Ebene relativ korrekt; die Sprecherin von Text 2 
machte insgesamt sehr wenige Fehler und die Sprecherin von Text 3 hatte eine 
sehr gute Prosodie, machte jedoch viele Fehler auf der Lautebene. Tabelle 2 zeigt 
die Anzahl der Interferenzen und verdeutlicht die Art der Fehler (Fehleranalyse) 
sowohl auf der Lautebene als auch in Bezug auf die Prosodie. Die Evaluierung der 
Fehler erfolgte auditiv und durch Zählen der deutlich hörbaren Fehler; auf appara-
tive Methoden wurde in diesem Pilotprojekt verzichtet. 
Tabelle 2: Anzahl der Interferenzen und Fehleranalyse: Sprecherin 1, 2 und 3 im 
Vergleich
Sprecherin 1 Sprecherin 2 Sprecherin 3
Fehler (Lautebene) 13 2 27
Fehler (Prosodie) 17 3 6
Fehler TOTAL 30 5 32
12 Zur Erhöhung der Vergleichbarkeit wurden ausschließlich weibliche Stimmen für die 
Befragung ausgewählt. 
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Fehleranalyse Lautebene
Wortauslaut: 7
Vokale: 4
R-Vokalisierung: 2
Vokale: 2 Wortauslaut: 13
Vokale: 3
R-Vokalisierung: 7
2x Wortgrenzen: 2
[st]: 1
Fehleranalyse Prosodie
Wortakzent 16 2 6
Intonationsbogen /
Pausierungen /
Kadenzen
Satzspannung fehlt 
1x falsche Pause
Gute Satzspannung
Pausen zu kurz
1x fehlt 
Stimmsenkung
Satzspannung ok
1x falsche Pause
„staccato“
Im zweiten Schritt der Versuchsdurchführung wurden die drei ausgewählten Auf-
nahmen 73 Hörern der Studiengänge Germanistik und DaZ (Deutsch als Zweit-
sprache) der Universität Regensburg vorgespielt. Die Fragebögen enthielten nach 
den Angaben zur Person (Alter, Studiengang, Semester, Erst-/Muttersprache, wei-
tere Sprachen, Italienischkenntnisse, Vorkenntnisse im Bereich Phonetik, Sprech-
erziehung etc.)13 eine Reihe an Fragen zur Bewertung der gehörten Texte. Diese 
betrafen: 
(a) die subjektiv empfundene Verständlichkeit (Aussprache segmental und Aus-
sprache suprasegmental);
(b) die emotionale Sprechwirkung (Sympathiewert);
(c) die Einschätzung der jeweiligen Sprecherin in Bezug auf ihre Kompetenz. 
Die vorliegende Arbeit greift die Sympathieattribuierung (b) heraus und setzt sie 
in Bezug zur Verständlichkeit (a).
Um die unmittelbare Reaktion in Bezug auf die wahrgenommene Verständlichkeit 
und die Attribuierung von Sympathiewerten zu ermitteln, wurde den Studierenden 
jeder der drei Texte zweimal über Lautsprecher im Seminarraum vorgespielt14 und 
sie wurden gebeten, auf den ihnen vorher ausgeteilten Fragebögen in einer Rating-
skala jeweils die Verständlichkeit und den Sympathiewert zu notieren: zunächst 
13 71 % der Befragten gaben an, auf ein Lehramt zu studieren. Italienischkenntnisse wie-
sen lediglich 11% der Befragten auf. Was die Vorkenntnisse in den Bereichen Phonetik, 
Sprecherziehung, Stimmbildung, Gesang und DaF betrifft, so gaben knapp über 53 % 
an, diesbezüglich keinerlei Vorkenntnisse zu besitzen.
14 Dies geschah in der Gruppe, im Rahmen einer universitären Veranstaltung.
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verbal (ja – eher ja – eher nein – nein) und anschließend numerisch mit einer Note 
aus dem bayerischen Schulsystem.15
4 Ergebnisse
Im Mittelwertvergleich bei der Notengebung schnitt, wie erwartet, die Sprecherin 2 
(korrekteste Aussprache) bei der Frage nach der subjektiv empfundenen Verständ-
lichkeit am besten ab, gefolgt von Sprecherin 3 (Interferenzen auf der Lautebene) 
und schließlich Sprecherin 1 (prosodische Interferenzen) (siehe Abbildung 1). 
Bemerkenswert hierbei ist, dass die durch prosodische Interferenzen stark belas-
tete Aussprache (im vorliegenden Fall waren es in erster Linie Fehler im Wortak-
zent) trotz weitgehender Korrektheit auf der Lautebene mit einem Notenschnitt 
von knapp über 3,5 um fast eine halbe Note schlechter abschnitt als die Sprecherin 
mit den stark segmental gelagerten Interferenzen. Sprecherin 2 bekam die Note 2 
„gut“. Die Beeinträchtigung der subjektiv empfundenen Verständlichkeit korre-
liert folglich stärker mit prosodischen Interferenzen als mit Artikulationsfehlern 
im segmentalen Bereich. 
Ein interessantes Ergebnis ist bei der Sympathieattribuierung zu verzeichnen: Hier 
bekamen alle drei Sprecherinnen die Note „gut“ und weichen demnach mit 2,34 
(Sprecherin 1), 2,16 (Sprecherin 2) und 2,26 (Sprecherin 3) nur geringfügig vonei-
nander ab. Die Noten für Sympathie (2,16) und für Verständlichkeit (2,04) sind bei 
Sprecherin 2 fast identisch. Der Sympathiewert leidet offensichtlich am wenigsten 
unter Interferenzfehlern. 
Wenn man die Diskussion um die negative Sprechwirkung aufgrund phonetischer 
Interferenzen aufgreift (siehe Sympathiewert und Stereotypendiskussion, Abschnitt 
2.1), so lässt sich dies bei der vorliegenden Studie in Bezug auf die subjektiv 
empfundene Verständlichkeit bestätigen, nicht jedoch in Bezug auf die emotionale 
Sprechwirkung (hier untersucht am Sympathiewert). Die Ursache für diesen Unter-
schied ist wohl darin zu sehen, dass der fremdsprachliche Akzent ein sehr starker 
Stereotypenträger ist und im vorliegenden Fall beim Sympathiewert trotz des stark 
empfundenen Verständlichkeitsverlustes bei Sprecherin 1 (mit der großen Anzahl 
an prosodischen Interferenzen) eine positive Beurteilung beibehält. 
15 Frage zur Verständlichkeit: „Wurde der Text verständlich vorgelesen? Bitte geben Sie 
Noten nach dem deutschen Schulnoten-System 1-6!“
 Frage zum Sympathiewert: „Wirkte die Sprecherin auf Sie sympathisch? Bitte geben 
Sie Noten nach dem deutschen Schulnoten-System 1-6!“
 Notensystem in Bayern: 1 = sehr gut; 2 = gut; 3 = befriedigend; 4 = ausreichend; 5 = 
ungenügend; 6 = mangelhaft
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0!
1!
2!
3!
4!
Note Sympathie! Note Verständlichkeit!
Sprecher 1!
Sprecher 2!
Sprecher 3!
Abbildung 1: Mittelwertvergleich der Noten in Bezug auf Sympathie (links) und Ver-
ständlichkeit (rechts); Sprecherin 1 jeweils links, Sprecherin 2 in der Mitte 
und Sprechrin 3 rechts16
16  Diesem Balkendiagramm liegt folgende deskriptive Statistik zugrunde:
N Minimum Maximum Mittelwert Standard-
abweichung
Statistik Statistik Statistik Statistik Standardfehler Statistik
NoteSympathie1 70 1,0 4,0 2,336 ,084 ,7057
NoteSympathie2 71 1,0 5,0 2,162 ,1022 ,8610
NoteSympathie3 70 1,0 5,0 2,264 ,1099 ,9197
NoteVerständ-
lichkeit1
73 2,0 5,5 3,510 ,0964 ,8240
NoteVerständ-
lichkeit2
73 1,0 5,0 2,097 ,845 ,7216
NoteVerständ-
lichkeit3
72 1,5 5,0 3,093 ,0959 ,8133
Gültige Werte 
(Listenweise)
63
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5 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
Hauptanliegen der hier besprochenen Studie war es, die Sprechwirkung vorgele-
sener Nachrichtentexte im Hinblick auf ihre emotionale Wirkung zu untersuchen. 
Die Texte, die von Audioaufnahmen nicht-deutscher Sprecher (italienische Studen-
tinnen) stammen, wurden deutschen Muttersprachlern vorgespielt, die sie sofort im 
Anschluss mittels Ratingskalen und Notengebung beurteilten. Die Sprecherinnen 
der Nachrichtentexte wiesen folgendes Ausspracheprofil auf: 1. schlechte proso-
dische Leistung bei wenigen Fehlern auf segmentaler Ebene, 2. insgesamt gute 
Aussprache und wenige Fehler, 3. gute prosodische Leistung bei vielen Fehlern 
auf der Lautebene. Nach dem Vergleich der Bewertungen bezüglich der subjektiv 
empfundenen Verständlichkeit der drei gesprochenen Texte wurden diese Ergeb-
nisse in Beziehung zum Sympathiewert gesetzt, um den Zusammenhang zwischen 
prosodischer Korrektheit, Verständlichkeit und Sympathiewerten zu untersuchen. 
Folgende Schlussfolgerungen können bislang gezogen werden: 
Als erstes Ergebnis ist zu nennen, dass die Beeinträchtigung der subjektiv emp-
fundenen Verständlichkeit stärker mit prosodischen Interferenzen als mit Arti-
kulationsfehlern im segmentalen Bereich korreliert. Fehler in der Prosodie 
beeinträchtigen das Verstehen eines gehörten Textes merklich mehr als Fehler in 
der Lautproduktion.
Das zweite Ergebnis zeigt, dass in der vorliegenden Pilotstudie der Sympathie-
wert offensichtlich nur geringfügig unter Interferenzfehlern leidet. Es sind bei den 
in Bezug auf Verständlichkeit sehr unterschiedlich bewerteten Sprecherinnen im 
Hinblick auf die emotionale Wirkung (den Sympathiefaktor) kaum Unterschiede 
zu verzeichnen. 
Zusammenfassend verweist die Studie darauf, dass die phonetischen Interferenzen 
positive Stereotype nicht negativ beeinflussen, auch nicht bei starker Verständlich-
keitsbeeinträchtigung durch prosodische Interferenzen. 
Eine Verallgemeinerung der Ergebnisse lässt der Rahmen der hier vorgestellten 
Pilotstudie jedoch nicht zu, vielmehr würde es sich anbieten, die Studie in fol-
gende Richtungen auszudehnen: 1. In einer sprach- und kulturübergreifenden 
Untersuchung die Sprechwirkung weiterer Ausgangssprachen mit den gleichen 
oder ähnlichen Texten und einem vergleichbaren Hörerkreis mit den hier erziel-
ten Ergebnissen zu vergleichen, 2. die Stereotypendiskussion von Abschnitt 2.1 
kritisch und differenziert aufzugreifen und in den Gesamtzusammenhang der 
Studie zu stellen, 3. gegebenenfalls die Audioaufnahmen von Hörern anderer 
Muttersprachen und Kulturen zu bewerten und den hier erzielten Ergebnissen 
gegenüberzustellen.
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Doris Höhmann
Zwei- und mehrsprachige Textvorkommen  
als willkommene (Neben-)Produkte 
europäischer Mehrsprachigkeit
Hinweise und Anmerkungen zu einer noch 
vielfach ungenutzten Ressource
Gegenstand des Beitrags sind die Beschaffenheit und Nutzungsmöglichkei-
ten der zwei- und mehrsprachigen Textvorkommen, die in Folge der infor-
mationstechnischen Entwicklungen und u. a. als Nebenprodukte der an dem 
Prinzip der Vielsprachigkeit ausgerichteten Praxis der europäischen Insti-
tutionen entstanden sind. An die Darstellung der Einsatzmöglichkeiten von 
Korpora als Hilfsmittel im Sprachunterricht und beim eigenständigen Spra-
chenlernen, schließt ein Überblick über die bestehenden Korpusressourcen 
und die Recherchestrategien an, die durch sie eröffnet werden.
1 Vorbemerkung
Bei der Behandlung des Themenkomplexes „Mehrsprachigkeit“1 kommt die Rede 
bisher selten auf die Ressourcen, die in Folge der informationstechnischen Ent-
wicklung durch die Veröffentlichung zwei- und mehrsprachiger Texte im Web 
entstanden bzw. im Entstehen und im Ausbau begriffen sind. Die folgenden Aus-
führungen möchten dazu beitragen, die hier entstandene Lücke zu schließen und 
sind insbesondere als Handreichung für Lehrkräfte gedacht, die sich einen ersten 
Überblick über die Einsatzmöglichkeiten zwei- und mehrsprachiger Textvorkom-
men im Sprachunterricht für Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache verschaffen 
möchten. 
Der Beitrag macht es sich daher zur Aufgabe, einschlägiges Hintergrundwissen 
zu vermitteln und die verschiedenen derzeit bestehenden Recherchiermöglich-
keiten aufzuzeigen. Wie schnell deutlich werden wird, handelt es sich um einen 
Bereich, in dem in den letzten Jahren sehr viel in Bewegung gekommen ist und 
1 Siehe beispielsweise die Überblicksdarstellungen zum Themenfeld „Fremdsprachen, 
Mehrsprachigkeit und Interkulturalität“ (Kotthoff 2007) und zu den Stichworten 
„Mehrsprachigkeit“ und „Mehrsprachigkeitsdidaktik“ im Metzler Lexikon Fremdspra-
chendidaktik (Surkamp 2010).
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alles darauf hindeutet, dass ein Ende der Entwicklung noch längst nicht abzuse-
hen ist. Dies mag besonders für den Bereich der Auslandsgermanistik gelten, für 
die im Rahmen des schulischen und universitären DaF- und DaZ-Unterrichts2 die 
Auseinandersetzung mit den bereits vorhandenen Sprachkenntnissen in den jewei-
ligen Erst-, Zweit- und Fremdsprachen der Lernenden eine wichtige Rolle spielt, 
sei es – in Abhängigkeit von dem gewählten Unterrichtsansatz – als Bezugspunkt 
beim Spracherwerb,3 sei es in Hinblick auf die Fähigkeit, zwischen den Sprachen 
und den mit ihnen verbundenen Kulturen hin- und herwechseln zu können, wie sie 
unter dem Begriff der „Sprachmittlung“ im Gemeinsamen europäischen Referenz-
rahmen4 gefasst wird. 
2 Hintergründe
2.1 Korpora als Hilfsmittel im Sprachunterricht und beim eigenständigen 
Sprachenlernen 
Elektronische Korpora und Tools zu ihrer Untersuchung, die aus der empirischen 
Sprachforschung und aus dem Berufsalltag professioneller ÜbersetzerInnen5 nicht 
mehr wegzudenken sind, setzen sich auch mehr und mehr als Hilfsmittel in der 
Sprachdidaktik durch. Auch für den Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 
liegen mittlerweile zahlreiche Beiträge zu den Einsatzmöglichkeiten von Korpora 
vor. 6
2 Die Unterscheidung ist auch für den Sprachunterricht im Ausland von Bedeutung, da 
die Lehrkräfte hier nicht selten Schüler und Studierende mit Migrationshintergrund zu 
unterrichten haben. Gerade für diese Zielgruppe, die in puncto Sprachförderung oft 
unterversorgt bleibt, wie auch für die hier ebenfalls eher kleine Anzahl von DaM-Ler-
nenden, für die Ähnliches gilt, behält der Einsatz von Korpora wichtige Lernchancen 
bereit. 
3 Zur Diskussion, ob und inwieweit die Mutter- bzw. Erstsprache im Fremdsprachenun-
terricht zum Einsatz kommen sollte, siehe u. a. Brdar-Szabó (2010).
4 Die deutsche Fassung des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens ist abrufbar 
unter <http://www.goethe.de/z/50/commeuro/i4.htm>.
5  In beiden Fällen stellen elektronische Korpora und ihre Durchforstung mit Hilfe kor-
puslinguistischer Tools eine Fortentwicklung der herkömmlichen Verwendung von 
Textsammlungen in gedruckter oder handgeschriebener Form dar. Der qualitative 
Unterschied ergibt sich dabei einerseits aus den größeren Datenmengen, die nun unter-
sucht werden können, und andererseits aus den Recherchemöglichkeiten, die die kor-
puslinguistischen Tools erst ermöglichen (wie etwa das sekundenschnelle Auffinden 
aller Konkordanzen eines Ausdrucks in einem bestimmten Korpus).
6 Siehe dazu u. a. Möllering (2004), Lüdeling/Walter (2010), Drumbl (2011), Zanin 
(2011), Lombardi (2011), Drumbl/Zanin (2013) und Höhmann/Spissu (2013).
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Zu den Vorzügen der Korpusarbeit7 gehört, dass 
• die Ausdrucksmittel nicht isoliert, sondern in umfangreicheren Beispielbele-
gen erfasst werden, die zahlreiche Informationen über ihre korrekte bzw. kom-
munikativ angemessene Verwendung mitliefern
• für die einzelnen Ausdrucksmittel eine größere Anzahl von Beispielbelegen 
angezeigt werden kann
• die Beispielbelege aus vorgefundenen Textvorkommen stammen, d. h. sie we-
der selbst erfundene noch sprachlich vereinfachte Kontexte darstellen
• die Auswahl und die Verknüpfung von Ausdrucksmitteln dem Sprachge-
brauch in einer bestimmten Sprachgemeinschaft entsprechen
• bei der Arbeit mit Referenz-, Parallel- und Vergleichstexten8 im Allgemeinen 
eine größere Anzahl von Übersetzungsmöglichkeiten für bestimmte Lexeme 
aufgefunden werden kann
• für Lexeme, für die in den zugänglichen Print- und Online-Wörterbüchern und 
anderen Hilfsmitteln wie Datenbanken bislang keine Einträge enthalten sind, 
Entsprechungen gefunden werden können
• Texte häufig durch Bild- und Tonmaterialien ergänzt werden, die entscheiden-
de Verständnishilfen bieten können.
Hervorzuheben sind des Weiteren die Möglichkeiten der intensiven sprachverglei-
chenden Auseinandersetzung mit Textvorkommen (in Form des entdeckenden bzw. 
forschenden Lernens und/oder der empirischen Sprachforschung), die durch die 
Zusammenschau zahlreicher Belegstellen und ihre Sortierung durch korpuslingu-
istische Tools erst eröffnet werden und eine neue Sicht auf sprachliche Zusammen-
hänge erlauben. So kann beispielsweise schon anhand der Konkordanzen eines 
Ausdrucks und seiner jeweiligen Entsprechungen in einem Paralleltext anschaulich 
aufgezeigt werden, dass einzelne Wörter im Normalfall polyfunktional sind und 
ihre Bedeutung im Allgemeinen erst aus ihrer Kombination mit weiteren Kontex-
telementen hervorgeht,9 wie asymmetrisch verschiedene Sprachen aufgebaut sind, 
dass selbst inhaltlich übereinstimmende Sachverhalte unterschiedlich versprach-
licht werden, dass weite Bereiche des Sprachgebrauchs durch die Versatzstückhaf-
tigkeit der vorkommenden Ausdrucksweisen geprägt sind u. a.
7 Die zusammenfassende Auflistung wurde einer im Vorjahr erschienenen Darstellung 
der Autorin (Höhmann 2013, 91) entnommen und nur geringfügig angepasst.
8 Im vorliegenden Beitrag werden unter ‚Vergleichstexten‘ unabhängig voneinander 
entstandene ausgangs- und zielsprachliche Texte verstanden, die sich im Hinblick auf 
Textsorte und Thema entsprechen, unter ‚Paralleltexten‘ hingegen Textpaare aus Origi-
naltext und Übersetzung. Zu den verschiedenen in der Fachliteratur üblichen Bezeich-
nungen s. auch Sinner/Socas (2012). 
9 Die Polyfunktionalität von Sprachstrukturen tritt im Sprachvergleich oft besonders 
deutlich hervor.
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Doch ist man zum jetzigen Zeitpunkt noch weit davon entfernt, die Nutzungsmög-
lichkeiten ein-, zwei- und mehrsprachiger Korpora im Sprachunterricht und beim 
selbständigen Sprachenlernen gänzlich erfasst zu haben:
• Die Verbindung qualitativer und quantitativer Ansätze bei der Sprachbetrach-
tung, die bei der Verwendung von Korpora zwangsläufig zum Thema wird – 
Schwierigkeiten ergeben sich bekanntlich aus charakteristischen Eigenschaf-
ten und Ordnungsprinzipien der Sprache selbst wie etwa der Polyfunktionalität 
und Polylexikalität von Sprachbausteinen – stellt trotz neuerer Forschungser-
gebnisse und der darauf aufbauenden ständigen Verfeinerung korpuslinguis-
tischer Tools in vielerlei Hinsicht ein noch ungelöstes Problem dar (s. u. a. 
Geyken 2011, Gries, im Ersch.). Die hier zu erwartende Weiterentwicklung 
dürfte auch den praktischen Umgang mit Textvorkommen zu Lernzwecken 
u. a. entscheidend beeinflussen.
• Wie man aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse heute weiß, treten be-
stimmte Sprach- und Textmuster (z. B. Strings, aber auch oder häufig wieder-
kehrende, sprachlich weitgehend ähnlich gestaltete Textbausteine) wie auch 
ihre kommunikative Tragweite erst durch qualitativ-quantitative Untersuchun-
gen hervor (s. dazu u. a. Stubbs 1997, Drumbl 2002, Höhmann 2011). Auch 
hier sind noch zahlreiche Forschungsergebnisse zu erwarten.
• Empirische Untersuchungen zur korpusgeleiteten Textproduktion und zu ver-
wandten Fragestellungen wie etwa den zu beobachtenden Lernprozessen, die 
ebenfalls eine Rückwirkung auf den Einsatz der Korpora haben dürften, sind 
eher spärlich gesät (siehe u. a. Williams 1996, Drumbl 2011). Die vorliegen-
den Arbeiten stammen dabei oftmals aus dem Bereich der Übersetzungswis-
senschaften, wobei sich hier die Fächergrenzen zwischen den einzelnen wis-
senschaftlichen Disziplinen negativ auf die Rezeption der Forschungsliteratur 
auszuwirken scheinen. 
• Schließlich ist das Wissen über die Art und Beschaffenheit oder auch nur An-
zahl der zur Verfügung stehenden zwei- und mehrsprachigen Textvorkommen, 
die jeweiligen Möglichkeiten, auf sie zuzugreifen, sowie die Kenntnis korpus-
linguistischer Tools und anwendbaren Recherchestrategien im Allgemeinen 
bislang nur unzureichend ausgebildet. Die Aneignung der entsprechenden 
Kenntnisse und Kompetenzen stellt dabei eine fortwährende Aufgabe dar, da 
die vorhandenen Textvorkommen einem steten Wandel unterworfen sind und 
auch die ihrer Untersuchung dienenden Tools ständig weiterentwickelt wer-
den. 
2.2 Zwei- und mehrsprachige Textvorkommen im Web:  
ein erster Überblick
Die vorhandenen zwei- und mehrsprachigen Textvorkommen, auf die im Web 
zurückgegriffen werden kann, sind dabei nur zu einem Teil ursprünglich als 
Datengrundlage für sprachwissenschaftliche Forschungsprojekte bzw. als lexiko- 
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bzw. terminographische Hilfsmittel für anwendungsbezogene Zwecke konzipiert 
worden oder das Ergebnis didaktischer und/oder bildungspolitischer Initiativen. 
Vielfach verdanken die mehrsprachigen Textvorkommen im Web ihre Entste-
hung in erster Linie sprachpolitischen Weichenstellungen, den von Fragen der 
Zwei- und Mehrsprachigkeit zunächst ganz unabhängigen informationstechnolo-
gischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte und schließlich den allgemeinen 
Globalisierungstendenzen. 
Unterschiede zwischen den Textvorkommen bestehen wesentlich hinsichtlich der 
beteiligten Handlungssubjekte (einzelne Individuen, aber beispielsweise auch 
politische Institutionen),10 des Status der verwendeten Sprachen, der verfolgten 
Veröffentlichungszwecke, des Grades der metasprachlichen und/oder didaktischen 
Aufbereitung und des Anteils des bereits geleisteten Sprach- und Kulturtransfers. 
In einer ersten Annäherung lassen sich eine Reihe von Hauptgruppen von einan-
der unterscheiden, wobei es durchaus zu Überschneidungen kommt und je nach 
den zentral gesetzten Kriterien einzelne Texte oder Textvorkommen mehreren 
Kategorien zugeordnet oder unterschiedlich zusammengefasst werden können. 
Die folgende Übersicht orientiert sich dabei wesentlich an dem Sprachenpaar 
Deutsch-Italienisch.
Zu den gezielt aufgebauten, frei über das Internet zugänglichen Korpusressourcen 
gehören neben Online-Anwendungen, die von vornherein zwei- oder mehrsprachi-
gen Korpuskomponenten enthalten (als Beispiele seien die multimediale Daten-
bank Forlixt 3.011 und das „Informationssystem für Rechtsterminologie bistro“12 
genannt) hauptsächlich Online-Ressourcen, die in den vergangenen Jahr(zehnt)
en für die verschiedenen Einzelsprachen aufgebaut wurden bzw. werden und die 
durch die Möglichkeit, Korpusrecherchen nacheinander in verschiedenen Sprachen 
durchzuführen und in einem weiteren Schritt miteinander abzugleichen, ebenfalls 
zu Zwecken der zwei- und mehrsprachigen Korpusarbeit genutzt werden können. 
Für das Deutsche sind hier an erster Stelle die Korpora und Online-Anwendungen 
zu nennen, die am Institut für deutsche Sprache in Mannheim (wie z. B. das Deut-
sche Referenzkorpus DeReKo13 und das Korpusrecherche- und -analysesystem 
COSMAS II14) und an der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaf-
10 Die vorgenommene Einteilung orientiert sich letztendlich wesentlich an den in den 
Rechtswissenschaften voneinander unterschiedenen Rechtssubjekten.
11 <http://forlixt.sitlec.unibo.it> (siehe u. a. Valentini 2009).
12 <http://dev.eurac.edu:8080/index/01_bistro_general_all_de.html> (s. Streiter et al. 
2004).
13 <http://www.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora> (siehe u. a. Kupietz et al. 2010; 
Belica 2011).
14 <http://www.ids-mannheim.de/cosmas2>; für einen Überblick über die am IDS 
entwickelten Online-Anwendungen s. <http://www1.ids-mannheim.de/service>.
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ten (wie das DWDS-Kernkorpus und das DWDS-Wortprofil15) beheimatet sind. 
Darüber hinaus sind jedoch auch etwa das Wortschatzportal Leipzig16 und das 
Wörterbuch Duden online17 zu nennen. Für das Italienische seien u. a. das Corpus 
di Riferimento dell’Italiano Scritto/Corpus Dinamico dell’Italiano Scritto (CORIS/
CODIS), das Korpusprojekt PAISÀ (Piattaforma per l‘Apprendimento dell‘Italiano 
Su corpora Annotati) und das La Repubblica-Korpus genannt.18 
Einen Anstieg verzeichnen zudem mehrsprachig angelegte Korpusprojekte (wie 
beispielsweise die Wacky-Korpora19 oder das Internationale Wortschatzportal20) 
und nicht zuletzt korpuslinguistische Tools oder Toolkombinationen, mit denen 
direkt auf verschiedensprachigen Textvorkommen im Web operiert werden kann, 
wie beispielsweise der Google Books Ngram Viewer.21 Dazu kommen Ressourcen, 
deren Nutzung kostenpflichtig ist (wie z. B. The Sketch Engine22). 
Unterschiede lassen sich bei den Korpusressourcen vor allem in Bezug auf Art und 
Umfang des metasprachlichen Wissens (im engeren und weiteren Sinne) ausma-
chen, das dem Korpusdesign und den vorgesehenen Korpusabfragemöglichkeiten 
zugrunde liegt. 
Die Gesamtheit aller im Web veröffentlichten Dateien23 selbst kann ebenfalls als 
zwei- und mehrsprachige Textvorkommen verstanden werden, die nicht nur für das 
schnelle Auffinden von Beispielsätzen u. a. genutzt werden können, sondern aus 
denen auch das Textmaterial für die automatische, halbautomatische oder manuelle 
Zusammenstellung einzelner Korpora geschöpft werden kann, die nach bestimm-
ten inhaltlichen und sprachlichen Kriterien aufgebaut werden sollen. Von beson-
derem Interesse ist in diesem Zusammenhang, dass nicht nur ein immer größeres 
Textangebot, sondern auch eine immer größere Anzahl von Tools für die Zusam-
menstellung, Abspeicherung, Auswertung und anderweitige Aufbereitung eigener 
15 <http://www.dwds.de> (siehe u. a. Klein/ Geyken 2010, Geyken 2011).
16 <http://wortschatz.uni-leipzig.de>.
17 <http://www.duden.de/woerterbuch>.
18 Siehe dazu den von der Accademia della Crusca zusammengestellten und mit den 
entsprechenden Links versehenen Überblick über die Korpusressourcen für das 
Italienische
 <http://www.accademiadellacrusca.it/it/link-utili/
banche-dati-dellitaliano-scritto-parlato>. 
19 <http://wacky.sslmit.unibo.it/doku.php?id=corpora> (Baroni et al. 2009).
20 <http://corpora.informatik.uni-leipzig.de>.
21 <https://books.google.com/ngrams>.
22 <http://www.sketchengine.co.uk> (Kilgarriff et al. 2004); siehe aber auch 
 <http://nl.ijs.si/noske/wacs.cgi/first_form>.
23 Siehe dazu u. a. Kilgarriff/Grefenstette (2003).
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Korpora24 zur Verfügung stehen, deren Nutzung in vielen Fällen gebührenfrei ist 
und mit Hilfe von Tutorials25 erklärt wird. Ein weiterer qualitativer Sprung ergibt 
sich daraus, dass die Anzahl von Audio- und Videodateien, die ins Web gestellt 
werden, wie auch die Textartenvielfalt stark zunimmt. 
Sofern es sich nicht lediglich um elektronische Fassungen früherer Printmedien 
handelt, werden mehr und mehr die heutigen informationstechnischen Möglich-
keiten zu lexikographischen Zwecken genutzt. Für die Gestaltung von Online-
Nachschlagewerken neueren Typs ist dabei vor allem ausschlaggebend, dass 
die Beschränkungen, denen Druckwerke unterliegen – zu nennen sind hier vor 
allem Platzknappheit und Kostspieligkeit neuerer Auflagen, aber auch die ihnen 
eigentümliche eingeschränkte Multimedialität – weitgehend außer Kraft gesetzt 
sind. Dadurch können die Einträge nun nahezu unbegrenzt erweitert, relativ leicht 
überarbeitet bzw. aktualisiert und durch zusätzliche Komponenten (multimediale 
Dateien, korpuslinguistische Tools, Vokabeltrainer und andere interaktive Übun-
gen, Austauschmöglichkeiten mit anderen Lernenden über Foren u. a.) ergänzt 
werden. Diese Entwicklung führt dazu, dass die zwei- und mehrsprachigen Online-
Datenbanken bzw. Glossare und -Wörterbücher unterschiedlichen Typs26
• immer häufiger einen modularen Aufbau aufweisen und/oder über Internet-
Links mit weiteren Ressourcen verknüpft sind
• umfassendere metasprachliche und begriffliche Informationen als her-
kömmliche Printwörterbücher enthalten können (dies gilt nicht nur für all-
gemeinsprachliche Online-Anwendungen, sondern insbesondere auch für 
24 Als Beispiele seien das Konkordanzprogramm AntConc <http://www.antlab.sci.
waseda.ac.jp/software.html> und das BootCat toolkit <http://bootcat.sslmit.unibo.it> 
genannt, mit dessen Hilfe in kürzester Zeit etwas umfangreichere Korpora zu bestimm-
ten Themen zusammengestellt werden können.
25 Wichtige Hilfestellungen bietet auch die von Noah Bubenhofer abgefasste, erst 
kürzlich aktualisierte „Einführung in die Korpuslinguistik: Praktische Grundlagen und 
Werkzeuge“ <www.bubenhofer.com/korpuslinguistik/kurs/>.
26 Stellvertretend seien LEO <http://dict.leo.org>, dict.cc <http://www.dict.cc>, bab.
la <http://de.bab.la>, Dictindustry <http://de.dictindustry.com>, Linguee <http://
www.linguee.com>, das Pons Online-Wörterbuch <http://de.pons.eu/übersetzung>, 
das Illustrated Fashion Dictionary <http://fashion.logosdictionary.org>, das 
Fußballwörterbuch Kicktionary <http://www.kicktionary.de> und TheFreeDictionary.
com <http://www.thefreedictionary.com/> genannt. Die im Folgenden angeführten 
Merkmale treffen auch auf einen Teil der bereits weiter oben erwähnten Online-
Anwendungen zu.
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terminologische bzw. fachlexikographische Einträge in Fachglossaren bzw. 
Terminologiedatenbanken)27
• an Textvorkommen zurückgekoppelt sind, denen Beispielbelege entnommen 
werden 
• unter Beteiligung der NutzerInnen auf- bzw. ausgebaut werden
• mit Hilfe interaktiver Elemente zum Teil individuell gestaltet werden können
• auf stark verkürzte Ausdrucksweisen, die in Printausgaben häufig aus Platz-
mangel gewählt werden, eher verzichtet wird.
Durch die Möglichkeit, Einträge in einer anderen Sprache aufzurufen, können auch 
mehrsprachige Online-Lexika (z. B. wie Wikipedia) zum Auffinden zwischen-
sprachlicher Entsprechungen genutzt werden.
Übersetzungen, in mehreren Sprachen abgefasste Texte, die Ausarbeitung sprach-
übergreifender Unterrichtseinheiten, die Behandlung einem anderen Kultur- und 
Sprachraum angehöriger Themen usw. zeichnen sich ebenfalls durch – wenngleich 
in unterschiedlichem Maß – bereits geleistete Transferarbeit aus, auf die beim 
Sprachenlernen oder zur Bewältigung zwei- und mehrsprachiger Kommunikations-
situationen durch die heute gängige Praxis, Texte im Internet zu veröffentlichen, 
nun viel leichter und vermehrt zurückgegriffen werden kann. 
Ein besonderer Stellenwert kommt hier den durchgängig zwei- und mehrspra-
chigen Webseiten völkerrechtlicher Organisationen bzw. Institutionen28 und der 
öffentlichen Rechtssubjekte in zwei- oder mehrsprachigen Staatsgebilden bzw. 
Gebieten zu.29 Die Webseiten, deren VerfasserInnen zumeist ungenannt bleiben, 
dienen vorrangig der Veröffentlichung amtlicher und sonstiger juristisch und poli-
tisch relevanter Texte sowie Zwecken der Öffentlichkeitsarbeit. Dadurch, dass 
verschiedene Amts-, Vertrags- und Arbeitssprachen verwendet werden, findet das 
kommunikative Geschehen in weiten Bereichen in einer Lingua-Franca-Situation 
statt.
Zu nennen sind des Weiteren die von der Anlage her zwei- und mehrsprachi-
gen Webauftritte privater Anbieter bzw. Einrichtungen in zwei- oder mehrspra-
chigen Staatsgebilden bzw. Gebieten zu Zwecken der Öffentlichkeitsarbeit und 
27 Mit an erster Stelle sind hier die Online-Ressourcen der EU zu nennen. Hingewiesen sei 
auch auf die frei aufrufbaren, an Forschungseinrichtungen erarbeiteten Glossare bzw. 
Datenbanken (wie u. a. die Innsbrucker Termbank <http://webapp.uibk.ac.at/termino-
logie/trm_start.html>, letzter Aufruf: 14.01.2014, und die Terminologie-Datenbank des 
Dolmetscher- und Übersetzerinstituts der Universität Bologna 
 <http://www.terminologia.it/restricted/index.php?tpl=main>.
28 Als Beispiele seien die Webseiten der NATO <http://www.nato.int> und des Internatio-
nalen Gerichtshofs <http://www.icj-cij.org> genannt. 
29 Als besonders bedeutend können hier das Rechtsportal der EU 
 <http://new.eur-lex.europa.eu> und amtliche Webseiten der Schweizerischen Eidge-
nossenschaft <http://www.admin.ch> und <http://www.swissworld.org> gelten.
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Kundenwerbung30. Auch hier werden die AutorInnen und HerausgeberInnen der 
in der/n jeweiligen Amtssprache/n abgefassten Texte in den meisten Fällen nicht 
angegeben.
Hinzukommen zwei- oder mehrsprachige Webseiten, deren Textangebot bewusst 
durch Texte in einer oder mehreren Fremdsprache/n ergänzt wird (wie beispiels-
weise bei der englischen Version der Webseite bundesdeutscher Ministerien oder 
Hochschulen) und/oder die Möglichkeit bieten, Beiträge in verschiedenen Spra-
chen zu posten.
Ergänzend sei an dieser Stelle auf die europarechtlichen Dimension der Gestaltung 
des Wortschatzes hingewiesen, deren Bedeutung oft unterschätzt bzw. verkannt 
wird. Dabei wirkt sich insbesondere negativ aus, dass das Bewusstsein darü-
ber, dass bereits zahlreiche Lebensbereiche in den Mitgliedsstaaten durch EU-
Recht geregelt werden (angefangen vom Führerschein über die Festlegung von 
Grenzwerten bei Schadstoffemissionen bis hin zum Tierschutz), noch nicht sehr 
ausgeprägt ist.31 In diesem Zusammenhang sind neben den im Amtsblatt der EU 
veröffentlichten Texten auch die von den europäischen Institutionen gestalteten 
Webseiten zu nennen, die prinzipiell mehrsprachig über ihre Geschichte und ihre 
Aufgaben, über ihre Tätigkeit und die von ihnen ins Leben gerufenen Initiativen 
u. a. informieren.
Eigens hervorzuheben sind auch die in der Schweiz zwei- und mehrsprachig ver-
öffentlichen Internetseiten, die bei der Suche nach geeigneten Sprachmitteln – bei 
allen Unterschieden, die zwischen den Sprachvarietäten des Deutschen und Itali-
enischen in der Schweiz, in Deutschland und in Italien bestehen – eine besonders 
ergiebige, noch kaum beachtete Ressource darstellen. Dazu trägt vor allem bei, 
dass das Deutsche in der Schweiz über eine lange Tradition verfügt und zu den 
voll ausgebildeten Standardvarietäten gehört. Dadurch ist es bei der Arbeit mit 
mehrsprachigen Texten relativ leicht, kommunikativ adäquate Äußerungseinheiten 
in der Zielsprache aufzufinden. 
Abschließend darf ein Hinweis auf die unterschiedliche Qualität der geleisteten 
und/oder ermöglichten Transferarbeit nicht fehlen, die eine große Bandbreite 
umspannt und neben den verschiedenen Übersetzungstypen (von der Wort-für-
Wort-Übersetzung bis hin zur bearbeitenden Übersetzung in die Fremdsprache 
oder aus der Fremdsprache) etwa auch die Behandlung eines Gegenstandes aus 
einem anderen Kultur- und Sprachgebiet in der eigenen Mutter- bzw. Erstsprache 
umfasst. 
30 Ein Beispiel dafür ist der Schweizer Webauftritt der Oetker-Gruppe 
 <http://www.oetker.ch>.
31 Siehe dazu Polselli (2013a und 2013b).
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3 Recherchier- und Abfragemöglichkeiten 
Wenngleich die Vielfalt wie auch der Umfang der im Web öffentlich zugänglich 
gemachten Ressourcen ein Novum darstellt, das bei der Entwicklung lexikographi-
scher Hilfsmittel zudem weitere Neuerungen nach sich zieht, beruht ein Großteil 
der Recherier- und Abfragemöglichkeiten der heutigen Online-Ressourcen auf alt-
bewährten Arbeitstechniken der Philologien und Translationswissenschaften, die 
aufgrund der informationstechnischen Entwicklung jedoch insgesamt zeitsparen-
der, systematischer und ausgesprochen effizient eingesetzt werden können.
So ist es mittlerweile in vielen Fällen ausreichend, eine gemischtsprachige Such-
kombination einzugeben (beispielsweise Lebenswelt in Verbindung mit einschlä-
gigen italienischen Suchbegriffen wie filosofia, filosofo oder auch mondo), um auf 
Internetseiten zu stoßen, die Informationen über die gängige bzw. mögliche Wie-
dergabe eines Ausdrucks in der Zielsprache enthalten. Ebenso ist es nunmehr mit 
Leichtigkeit möglich, Texte in beiden Sprachen zu einem bestimmten Thema (wie 
z. B. geistes- oder naturwissenschaftlichen Fragen) zusammenzustellen, mit deren 
Hilfe die jeweils verwendeten Sprachmittel im Textzusammenhang herausgearbei-
tet werden können. Eine bis vor wenigen Jahren noch undenkbare Suchstrategie 
ergibt sich zudem schon aus der Möglichkeit, in mehrsprachig angelegten Online-
Ressourcen (wie Wikipedia oder die im Internet veröffentlichten mehrsprachigen 
Touristeninformationen der Stadt Lugano32) oft allein über die Sprachwahl der 
Webseite Entsprechungen in der Zielsprache auffinden zu können.33
Durch die informationstechnische Entwicklung, die es ermöglicht, auf immer 
umfangreichere und vielfältigere Textmengen zuzugreifen und sie in kürzester Zeit 
zu durchforsten, wird jedoch die Bereitstellung und Verwendung lexikographischer 
Hilfsmittel im engeren und weiteren Sinn nicht nur erleichtert, sondern zum Teil 
auch auf eine neue Grundlage gestellt. 
Durch die Zusammenschau von Verwendungsbelegen, wie sie bereits mit Hilfe von 
Suchmotoren wie Google, vor allem aber durch den Einsatz von Konkordanzpro-
grammen zusammengestellt werden können, haben Sprachlernende in Form des 
entdeckenden bzw. forschenden Lernens von vornherein die Möglichkeit, sich bei 
der Sprachaneignung an Beispielen zu orientieren, die in authentische Kontexte 
eingebettet sind, und beispielsweise Hypothesen zu ihrem Gebrauch zu überprü-
fen. Durch den inner- und/oder zwischensprachlichen Vergleich der Belegstellen 
können dabei insbesondere a) unterschiedliche Verwendungsweisen bzw. Lesar-
ten, b) Gebrauchstendenzen und c) weitere Ausdrucksmittel aus dem Umfeld der 
untersuchten Wörter bzw. Wortbausteine erfasst werden34. Eine wichtige Weiter-
entwicklung der so umrissenen Herangehensweise besteht u. a. in der statistischen 
32  Weitere Beispiele finden sich in Höhmann (2013).
33  <http://www.lugano-tourism.ch/de/32/touristinformationen.aspx>.
34  Vgl. Höhmann (2013); siehe dazu auch die Ausführungen in Abschnitt 2.1.
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34  Vgl. Höhmann (2013); siehe dazu auch die Ausführungen in Abschnitt 2.1.
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Auswertung von Korpusbelegen, die es erlaubt, typische Gebrauchsmuster (syntak-
tische und semantische Relationen, Kookkurrenzen) herauszuarbeiten und in Form 
von Schlagwortwolken oder Tabellen darzustellen. Die so ermittelten Gebrauch-
sprofile können, sofern die entsprechenden Tools zur Verfügung stehen, in einem 
weiteren Schritt beispielsweise mit denen sinnverwandter Lexeme verglichen wer-
den, um auf diese Weise die jeweiligen Überschneidungen und Abweichungen in 
ihrem Gebrauch zutage treten zu lassen (s. u. a. Belic 2011,  Geyken 2011).
Es ist festzuhalten, dass die Lernenden bei Korpusrecherchen nicht nur massiv mit 
dem Formen- und Wortschatzreichtum einer Sprache konfrontiert werden, sondern 
auch mit allgemeinen sprachlichen Prinzipien, die dem Auf- und Ausbau kommu-
nikativer Handlungsräume und sprachlicher Ausdrucksmittel zugrunde liegen und 
die Gestaltung von Äußerungen bestimmen. Das Wissen um diese Strukturprinzi-
pien, das beim „datengelenkten Lernen“ (data-driven learning) ständig bereichert 
wird, ist nicht nur Lernziel, sondern zugleich der Schlüssel für die Entwicklung 
und Verfeinerung der Korpusrecherchen.35
Im Folgenden sollen zur besseren Veranschaulichung zwei Suchstrategien erläutert 
werden, die zugleich einen Ausblick auf die vielfältigen Weiterentwicklungen der 
bisherigen Recherche- und Abfragemöglichkeiten eröffnen.
So kann die Arbeit mit Konkordanzlisten36 durch so genannte Concgrams bzw. 
Congramme37 potenziert werden. Dabei werden Suchfilter eingesetzt, durch die 
das gemeinsame Auftreten von Wörtern oder Wortbildungseinheiten unabhängig 
von ihrer genauen Abfolge und Verbindung angezeigt werden kann. Wie anhand 
des Verbs warten veranschaulicht werden soll, können durch die gezielte Auswahl 
von Kontextwörtern etwa saliente Gebrauchsweisen mitsamt ihren Variierungen 
erfasst werden, wie auch nachgeforscht werden kann, in welchen Verbindungen 
bestimmte Ausdrucksmittel miteinander auftreten bzw. auf welche Art und Weise 
bestimmte Inhalte sprachlich miteinander verknüpft werden. Es handelt sich damit 
um Suchstrategien, die im Hinblick auf eine sprachlich angemessene Textproduk-
35  Vgl. Höhmann (2013). 
36  So genannte KWIK-Listen (KWIC steht für keyword in context).
37  Der Terminus Concgrams bzw. Concgramme leitet sich von dem Namen des Kor-
pustools ConcGram1.0 (Greaves 2009) ab, das in der Lage ist, die Kookkurrenzen von 
bis zu fünf Worteinheiten innerhalb einer bestimmten Kollokationsspanne automatisch 
zu erfassen. Die Entwicklung dieses Tools (bzw. das ihm zugrundeliegende Prinzip) 
stellt insbesondere für die korpuslinguistische Untersuchung so genannter Klammer-
sprachen, die gerade wie das Deutsche vornehmlich durch diskontinuierliche Konstitu-
enten gekennzeichnet sind, einen entscheidenden Fortschritt dar (vgl. Höhmann 2011 
und Höhmann, im Ersch.) 
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tion in der Fremdsprache von besonderer Bedeutung sind.38 Die Suche nach der 
Kombination warten + Bahnhof + ich39 zeigt beispielsweise in einer ersten Annä-
herung nicht nur deutlich (und für Lernende daher leicht erfassbar), dass warten 
im Unterschied zu it. aspettare einen präpositionalen Anschluss verlangt, sondern 
vermittelt auch einen Eindruck davon, auf wie unterschiedliche Weise die drei 
Suchwörter miteinander verknüpft werden können bzw. welche Ausdrucksalterna-
tiven hier zur Verfügung stehen (s. dazu die Ergebnisse der angeführten deWaC-
Recherche). Im Sprachvergleich ist des Weiteren z. B. leicht zu erkennen, dass der 
Gebrauch des italienischen Verbs stare in diesem Verwendungszusammenhang 
nicht üblich ist und daher als Wiedergabemöglichkeit für stehen nicht in Frage 
kommt.
Ich stehe vor kurzem in Bottrop am Bahnhof und warte auf den Bus.
aber wenn ich auf dem kahlen Bahnhof stehe und warte,
Gleichzeitig war ich aber beunruhigt. Denn ich wurde den Eindruck nicht los, 
dass sie wegen mir am Bahnhof stand und auf mich wartete
und so bin ich gegen 16 Uhr zurück zum Bahnhof [,] um auf den 20-Uhr-
Transfer zu warten
Das tat mir nur für meinen Stuttgarter Bekannten Jens leid, der deswegen 40 
Min. lang am Bahnhof Bad Cannstadt auf mich warten mußte. 
Ich mußte dann am Bahnhof von Lage auf den Zug nach Bielefeld Haupt-
bahnhof warten
Nach dem Frühstück fuhr ich mit dem Taxi zum Bahnhof. Dort wartete ich 
im Bahnhofsgebäude auf den Bus nach Rena.
 (deWaC-Suche vom 4.2.2014, Auswahl)
Die Ergebnisse der Suchkombination warten + worauf + du lässt hingegen her-
vortreten, dass die Frage Worauf wartest du? häufig durch die Hinzufügung durch 
noch gekennzeichnet ist, diese Formulierung einen geradezu formelhaften Cha-
rakter trägt und nur leichteren Variierungen (wie z. B. Worauf wartest du dann 
noch? oder Na los doch, worauf wartest du noch?) unterworfen zu sein scheint. 
Im Sprachvergleich mit dem Italienischen wird die Aufmerksamkeit hingegen 
zunächst auf die Verwendung der Verlaufsform und die Variierungsmöglichkeit 
zwischen den Fragewörtern che cosa und cosa gelenkt.
38 Durch diese Art der Herangehensweise ergeben sich nicht nur neue Lernmöglichkeiten, 
sondern auch neue Forschungsperspektiven in so verschiedenen Bereichen der Sprach-
wissenschaft wie der Satzsemantik, der Begriffsgeschichte und der Diskursanalyse.
39 Die wiedergegebenen Suchergebnisse beziehen sich – unter Einschluss von Google-
Recherchen – auf die Wacky-Korpora deWaC und itWaC, die über ein Web-Interface 
des Jožef Stefan Institute (Ljubljana) untersucht werden können 
 <http://nl.ijs.si/noske/wacs.cgi/first_form>.
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
128  Doris Höhmann
tion in der Fremdsprache von besonderer Bedeutung sind.38 Die Suche nach der 
Kombination warten + Bahnhof + ich39 zeigt beispielsweise in einer ersten Annä-
herung nicht nur deutlich (und für Lernende daher leicht erfassbar), dass warten 
im Unterschied zu it. aspettare einen präpositionalen Anschluss verlangt, sondern 
vermittelt auch einen Eindruck davon, auf wie unterschiedliche Weise die drei 
Suchwörter miteinander verknüpft werden können bzw. welche Ausdrucksalterna-
tiven hier zur Verfügung stehen (s. dazu die Ergebnisse der angeführten deWaC-
Recherche). Im Sprachvergleich ist des Weiteren z. B. leicht zu erkennen, dass der 
Gebrauch des italienischen Verbs stare in diesem Verwendungszusammenhang 
nicht üblich ist und daher als Wiedergabemöglichkeit für stehen nicht in Frage 
kommt.
Ich stehe vor kurzem in Bottrop am Bahnhof und warte auf den Bus.
aber wenn ich auf dem kahlen Bahnhof stehe und warte,
Gleichzeitig war ich aber beunruhigt. Denn ich wurde den Eindruck nicht los, 
dass sie wegen mir am Bahnhof stand und auf mich wartete
und so bin ich gegen 16 Uhr zurück zum Bahnhof [,] um auf den 20-Uhr-
Transfer zu warten
Das tat mir nur für meinen Stuttgarter Bekannten Jens leid, der deswegen 40 
Min. lang am Bahnhof Bad Cannstadt auf mich warten mußte. 
Ich mußte dann am Bahnhof von Lage auf den Zug nach Bielefeld Haupt-
bahnhof warten
Nach dem Frühstück fuhr ich mit dem Taxi zum Bahnhof. Dort wartete ich 
im Bahnhofsgebäude auf den Bus nach Rena.
 (deWaC-Suche vom 4.2.2014, Auswahl)
Die Ergebnisse der Suchkombination warten + worauf + du lässt hingegen her-
vortreten, dass die Frage Worauf wartest du? häufig durch die Hinzufügung durch 
noch gekennzeichnet ist, diese Formulierung einen geradezu formelhaften Cha-
rakter trägt und nur leichteren Variierungen (wie z. B. Worauf wartest du dann 
noch? oder Na los doch, worauf wartest du noch?) unterworfen zu sein scheint. 
Im Sprachvergleich mit dem Italienischen wird die Aufmerksamkeit hingegen 
zunächst auf die Verwendung der Verlaufsform und die Variierungsmöglichkeit 
zwischen den Fragewörtern che cosa und cosa gelenkt.
38 Durch diese Art der Herangehensweise ergeben sich nicht nur neue Lernmöglichkeiten, 
sondern auch neue Forschungsperspektiven in so verschiedenen Bereichen der Sprach-
wissenschaft wie der Satzsemantik, der Begriffsgeschichte und der Diskursanalyse.
39 Die wiedergegebenen Suchergebnisse beziehen sich – unter Einschluss von Google-
Recherchen – auf die Wacky-Korpora deWaC und itWaC, die über ein Web-Interface 
des Jožef Stefan Institute (Ljubljana) untersucht werden können 
 <http://nl.ijs.si/noske/wacs.cgi/first_form>.
Zwei- und mehrsprachige Textvorkommen als (Neben-)Produkte… 129
Zudem ist es möglich, komplette Ausschnitte aus Begriffsfeldern u. a. zum Gegen-
stand der zwei- bzw. mehrsprachigen Recherchen zu machen und durch den geziel-
ten Einsatz von Oberbegriffen zeitsparend zu erfassen. Als Beispiele seien die 
Bezeichnungen für die Bundesländer in Deutschland40 und in Österreich41, für 
die Kantone42 in der Schweiz, die Kategorien, für die der Oskar43 oder andere 
Film- und Musikpreise verliehen werden, oder etwa die Glasgow-Coma-Scala44 
genannt, die in der Unfallmedizin einer ersten Einschätzung von Hirnfunktions- 
bzw. Bewusstseinsstörungen dient. 
Die beiden zuletzt aufgezeigten Suchstrategien machen noch einmal deutlich, wie 
bedeutend metasprachliche Kenntnisse für den Umgang mit Korpusressourcen 
sind, die jedoch im Sprachunterricht gerade über die Arbeit mit Korpora vermittelt 
bzw. erworben werden können. 
Abschließend soll der Hinweis auf Desiderata nicht fehlen, deren Umsetzung aber 
angesichts der derzeitigen rasanten Entwicklung in diesem Bereich in vielen Fällen 
nur eine Frage der Zeit sein dürfte: Zu wünschen sind u. a. eine nutzerfreundlichere 
Gestaltung der Online-Anwendungen, eine stärkere Ausrichtung auf die Bedarfsla-
gen im DaF-Unterricht (wie beispielweise die Sortierung der Beispiele nach ihrem 
Schwierigkeitsgrad oder nach bestimmten Themenbereichen), aber etwa auch eine 
größere Berücksichtigung der sprechsprachlichen Kommunikation. Zudem sollte 
nicht aus dem Blickfeld geraten, wie wichtig es letztlich für den Ausbau von Kom-
munikationsfähigkeiten ist, dass inhaltliche und formbezogene Aufgabenstellungen 
aufeinander bezogen bleiben. Die Arbeit mit umfangreichen Korpora stellt derzeit 
auch in dieser Hinsicht noch eine große Herausforderung dar. 
40 <http://it.wikipedia.org/wiki/Stati_federati_della_Germania>.
41 <http://it.wikipedia.org/wiki/Stati_federati_dell%27Austria>.
42 <http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/dienstleistungen/forumkids/01.html>.
43 <http://de.wikipedia.org/wiki/Oscar, http://it.wikipedia.org/wiki/Premio_Oscar>.
44 <http://www.intensivcareunit.de/gcs.html; http://www.aserei.it/pubblica/gcs.htm>.
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Renata Zanin
Grundlagen für den Einsatz 
von Korpora im Unterricht
Seit einigen Jahren werden Korpora verstärkt im Sprachunterricht für die 
Schulung der Aufmerksamkeit auf Muster und Konventionen der Sprache 
eingesetzt. Der Beitrag will zeigen, wie umfassend die geprägte Sprache 
(Feilke 1994 und 1996) den Alltag einer mehrsprachigen Gemeinschaft be-
stimmt und wie die daraus entstehenden Momente der sprachlichen Unsi-
cherheit mit Korpora erfolgreich überwunden werden können. 
1 Korpora   
1.1 Verfügbarkeit und Nutzen
In Jahren didaktischer Praxis mit Korpora im mehrsprachigen Umfeld der Freien 
Universität Bozen hat sich als Konstante ein Problem gezeigt, welches als Syn-
drom der vorgefundenen Verfügbarkeit, der Verfügbarkeit der Sprache des Nach-
barn, bezeichnet werden könnte. Die zweite Sprache ist einfach da, sie ist sogar 
im Überfluss da, und trotzdem wird sie nicht als authentisches Übungsmaterial im 
Sprachlernprozess wahrgenommen. Aus der Perspektive der Planung und Unter-
stützung von Lernprozessen stellt sich daher die Frage, wie diese Verfügbarkeit der 
Sprache des Nachbarn für den alltäglichen Lernprozess genutzt und Momente des 
autonomen Sprachenlernens des Einzelnen gefördert werden können. 
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anfänglichen positiven Rezeptionsansätzen zu kritischen Stellungnahmen und 
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erfahrbar zu machen. 
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Als wichtige Grundlage für den Einsatz von Korpus-Instrumenten im Sprachunter-
richt können die beiden folgenden Punkte angesehen werden: 
• erstens das von der Sprachtheorie aus begründete Bedürfnis, Zusammenhän-
gendem, Zusammengestelltem im Sprachlernprozess eine bestimmende Rolle 
zuzuweisen und 
• zweitens – aus der Perspektive der Lernenden – wegzukommen von einem 
Lernen, das extrem stark auf das Einzelwort fixiert ist. 
1.2 Konventionen und Lernen
Das Einzelwort und den isolierten Satz als Grundmuster der Sprache anzunehmen, 
versperrt den Blick auf die Sprache in ihrer Textdimension und auch den Blick 
auf die Phänomene der Mehr-Wort-Verbindungen und die Konventionalität der 
tatsächlich gewählten sprachlichen Ausdrücke gegenüber allen Ausdrücken, die 
konstruierbar wären, die aber im Einzelfall von den Sprechern der Sprachgemein-
schaft eben nicht gewählt werden (Feilke 1994, 1996). Will der Lernende nicht nur 
die Sprache des Nachbarn lernen, sondern Mitglied der Sprachgemeinschaft des 
Nachbarn werden, so ist es ein wichtiges Lernziel, die Aufmerksamkeit auf Muster 
und Konventionen zu schulen. Seit den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts 
sind diese Erkenntnisse in der internationalen Diskussion zur Fremd- und Zweit-
sprachendidaktik anerkanntes, wenn auch kontrovers diskutiertes Gedankengut. 
Es ging damals um den Gegensatz von Spracherwerb und Lernen von Sprachen. 
Feste Erwerbssequenzen, die Betonung des Input als conditio sine qua non für den 
Spracherwerb, die Scheu, die höchste Stufe der Sprachkompetenz im Bereich der 
Zweitsprache auch nur anzusprechen oder anzudenken, führten dazu, dass Ele-
mente der Sprache, des Sprachgebrauchs und der Sprachkompetenz, die heute als 
unverzichtbar angesehen werden, nicht gebührend beachtet wurden. So fasst Long 
(1991, 321) die Situation zusammen:
Second, there has clearly been insufficient research to warrant firm conclusi-
ons in any area we have considered except rate of acquisition, and no research 
at all in other important ones, such as the kinds of competence (e. g. colloca-
tional and sociolinguistics abilities) achievable with and without instruction. 
Im ersten Punkt hatte Long (ibid.) festgestellt, dass Sprachunterricht positive Wir-
kungen auf den Erwerb der Zweitsprache ausübt, sowohl was die Geschwindigkeit 
des Lernprozesses selbst als auch was das am Ende erreichte Sprachniveau betrifft. 
Ohne die Unterstützung durch explizite Lernvorgaben und Prozesse werden gerin-
gere Kompetenzstufen erreicht als mit Hilfe von Instruktion und Lernen erreich-
bar sind. Diese Ausführung ist vor dem Hintergrund der polemischen Abgrenzung 
der Krashen-Schule verständlich, die alles Lernen als irreführende Anstrengung 
ablehnte. Mit elegantem Hedging bringt Long seine Position vor:
Third, and following from the first two, the position taken by some theorists 
and methodologists that formal instruction in an SL is of limited use (e. g. 
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that it is good for beginners only, or for ‘simple’ grammar only), is obviously 
premature and almost certainly wrong. (Long 1991, 321).
Diese Überlegungen sollen am Beginn eines auf Einzelaspekte gerichteten Blickes 
auf die Situation des Sprachgebrauchs und des noch unausgeschöpften Potentials 
an Verbesserungsmaßnahmen für den Zweitsprachunterricht in der Autonomen 
Provinz Bozen stehen.
Die Studierenden in unseren Schulen sind stark in ihrer Sprachgruppe verwurzelt. 
Sie sollten also mit sprachlichen Konventionen vertraut sein. Sie sprechen wie 
die anderen (Drumbl 2002 und 2012, Zanin 2008). Erfahrungen in der Schule 
haben die deutsche Standardsprache aber oft als Fremdkörper in die Ferne gerückt. 
Sprachliches Handeln wird kaum mit Sprachreflexion verbunden und die Vorstel-
lung, dass Sprache einen gehörigen Anteil an Konventionen mitbedingt, fehlt zur 
Gänze. Als erstes muss das Bewusstsein, wie wichtig sprachliche Konventionen 
sind, geweckt, unterstützt und gefördert werden (Zanin 2007). Zu diesem Zweck 
ist der Gebrauch von Korpus-Instrumenten nicht nur nützlich, sondern auch sinn-
voll und notwendig. 
1.3 Sprachaufmerksamkeit schulen 
Die Frage, die sich stellt, ist, wie der Anlass beschaffen ist, der den Einsatz einer 
Korpus-Recherche herausfordert, der die Aufmerksamkeit so auf sich zieht, dass 
eine Frage virulent wird, die nach einer Antwort verlangt. Als Einstieg in die 
Problematik kann ein stimulierendes Beispiel stehen. Wann und wie entsteht der 
Wunsch nach einer Überprüfung? 
Vor einem Jahr war es das schöne Beispiel, das wir Papst Benedikt XVI. verdan-
ken, der in einem Schreiben vom 14. April 2012 an die Deutsche Bischofskonfe-
renz die Bischöfe dazu aufgefordert hatte, den deutschen Wortlaut der Kelchworte 
im Hochgebet der Messe der von ihm gewünschten neuen Formulierung anzupas-
sen. Seit dem 2. Vatikanischen Konzil hatten diese Worte gelautet: (das Blut), „das 
für euch und für alle vergossen wird“. Und jetzt wurde verlangt, „für alle“ durch 
„für viele“ zu ersetzen. Die Expertisen von Theologen, dass im Hebräischen und 
Griechischen mit „viele“ oder „die vielen“ meist „alle“ gemeint waren, konnten 
den Papst nicht überzeugen. Das sei „schon Auslegung und mehr als Übersetzung“, 
sagte er und forderte: „An die Stelle der interpretativen Auslegung ,für alle‘ müsse 
die einfache Übertragung ,für viele‘ treten.“ (Boberski 2012, Weß 2012).
Der Ausdruck „einfache Übersetzung“ zeigt, dass der Argumentation ein problema-
tisches Verständnis von Sprache und Sprachgebrauch zugrunde liegt. Die Differenz 
zwischen „richtig“ und „falsch“, bzw. zwischen „schon Auslegung“ vs. „noch nicht 
Auslegung“ ist nur auf einer höheren Ebene der Sicht auf die Sprache und ihren 
Gebrauch möglich. Der Sprachgebrauch wird aber nicht von externen – höheren – 
Instanzen geregelt, sondern er entsteht im Spiel von Meinen und Verstehen (Bolla/
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Drumbl 2009, Bronfen 2009, Cavell 1969), im Ablauf der Prozesse, die wiederholt 
werden können und tatsächlich wiederholt werden und die sich als traditionelles 
Gut, als Konventionen in einer Sprachgemeinschaft festigen. Diese Konventionen 
können mit Hilfe von Korpus-Instrumenten nachgewiesen und erforscht werden. 
„Für alle“ ist ein Ausdruck, der, wie die Belege zeigen, keineswegs voraussetzt, 
dass alle Mitglieder der Sprachgemeinschaft eingeschlossen sein müssen, sondern 
der Ausdruck besagt lediglich – und er sagt genau das –, dass in der Intention des 
Sprechenden niemand ausgeschlossen sein soll:
• „Bahn für alle“
• „Kindergarten für alle“
• „Sicherheit für alle“
• „Spreeufer für alle“
Die ersten Belege, die Google anzeigt, geben ganz klar den Sprachgebrauch wie-
der, der jedem kompetenten Sprecher des Deutschen vertraut ist. Der Gebrauch 
von „für viele“ gibt sich ebenso deutlich  als markierte Form zu erkennen, die nur 
in ganz speziellen Kontexten sinnvoll verwendet und verstanden werden kann. 
Typische Belege aus der ersten Seite bei Google: 
• „Für viele sind wir zu teuer“ (mit dem klaren Hinweis auf die Ausgeschlos-
senen)
• „Kochen für Viele“ mit den erklärenden Worten: „für alle, die für große Grup-
pen kochen müssen“. 
Dieser Auftakt soll zur daraus ableitbaren Einsicht führen, dass Verstehen nicht ex 
cathedra auferlegt oder bestimmt werden kann, sondern einen Fall von Interaktion 
darstellt, die in einer sozialen Dimension vor sich geht. Texte können – wenn wir 
nun den Blick auf die Didaktik und das Schreiben in Situationen des Sprachkon-
taktes lenken – Texte können auch im Rahmen von gesteuerten Lernprozessen 
überprüft werden – könnten also auch im sprachlichen Alltag und in der Schule 
ohne weiteres überprüft werden. Selbst einfache Suchen in Google zeigen, dass 
Fragen zum Sprachgebrauch  rasch und effizient eine erste Antwort finden. Aber: 
• der Weg zum ersten Aufflackern des kreativen Zweifels, der zum Wunsch 
führt, die zweifelhaft gewordene Stelle zu überprüfen, ist ein schwieriger, ein 
weiter Weg; 
• alles Folgende, von Google zum Korpus oder zu einer Mehrzahl von Spezial-
korpora ist im Vergleich einfacher zu erreichen. 
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
136  Renata Zanin
Drumbl 2009, Bronfen 2009, Cavell 1969), im Ablauf der Prozesse, die wiederholt 
werden können und tatsächlich wiederholt werden und die sich als traditionelles 
Gut, als Konventionen in einer Sprachgemeinschaft festigen. Diese Konventionen 
können mit Hilfe von Korpus-Instrumenten nachgewiesen und erforscht werden. 
„Für alle“ ist ein Ausdruck, der, wie die Belege zeigen, keineswegs voraussetzt, 
dass alle Mitglieder der Sprachgemeinschaft eingeschlossen sein müssen, sondern 
der Ausdruck besagt lediglich – und er sagt genau das –, dass in der Intention des 
Sprechenden niemand ausgeschlossen sein soll:
• „Bahn für alle“
• „Kindergarten für alle“
• „Sicherheit für alle“
• „Spreeufer für alle“
Die ersten Belege, die Google anzeigt, geben ganz klar den Sprachgebrauch wie-
der, der jedem kompetenten Sprecher des Deutschen vertraut ist. Der Gebrauch 
von „für viele“ gibt sich ebenso deutlich  als markierte Form zu erkennen, die nur 
in ganz speziellen Kontexten sinnvoll verwendet und verstanden werden kann. 
Typische Belege aus der ersten Seite bei Google: 
• „Für viele sind wir zu teuer“ (mit dem klaren Hinweis auf die Ausgeschlos-
senen)
• „Kochen für Viele“ mit den erklärenden Worten: „für alle, die für große Grup-
pen kochen müssen“. 
Dieser Auftakt soll zur daraus ableitbaren Einsicht führen, dass Verstehen nicht ex 
cathedra auferlegt oder bestimmt werden kann, sondern einen Fall von Interaktion 
darstellt, die in einer sozialen Dimension vor sich geht. Texte können – wenn wir 
nun den Blick auf die Didaktik und das Schreiben in Situationen des Sprachkon-
taktes lenken – Texte können auch im Rahmen von gesteuerten Lernprozessen 
überprüft werden – könnten also auch im sprachlichen Alltag und in der Schule 
ohne weiteres überprüft werden. Selbst einfache Suchen in Google zeigen, dass 
Fragen zum Sprachgebrauch  rasch und effizient eine erste Antwort finden. Aber: 
• der Weg zum ersten Aufflackern des kreativen Zweifels, der zum Wunsch 
führt, die zweifelhaft gewordene Stelle zu überprüfen, ist ein schwieriger, ein 
weiter Weg; 
• alles Folgende, von Google zum Korpus oder zu einer Mehrzahl von Spezial-
korpora ist im Vergleich einfacher zu erreichen. 
Grundlagen für den Einsatz von Korpora im Unterricht 137
2 Mehrsprachigkeit in Südtirol
2.1 Unsicherheiten begegnen
Blickt man auf die Situation des – nicht selten – forcierten Sprachkontakts in Süd-
tirol, lassen sich drei Schwachstellen erkennen, die mit großer Wahrscheinlichkeit 
zur Verstärkung der sprachlichen Varietät in Südtirol führen:
• die zeitliche Aufteilung des Gebrauchs der einzelnen Sprachen in einer Diglos-
sie-Situation, die eigentlich eine Triglossie-Situation ist: Südtiroler Dialekt, 
deutsche Standardsprache und italienische Sprache. In dieser Situation kann 
keine der drei Sprachen für sich einen umfassenden Geltungs- und Anwen-
dungsbereich in Anspruch nehmen, der notwendig ist, um in der jeweiligen 
Sprache die kritische Masse an Übung und täglicher Ausübung von Sprech-
handlungen zu gewährleisten, die in einsprachigen Gebieten die Grundlage für 
die Stabilität des Sprachgebrauchs darstellt;
• das obligatorische Übersetzen bei dem tagtäglich Varietäten aus einem An-
lass der Schwäche entstehen: Das aufgezwungene tägliche Übersetzen aller 
Dokumente im öffentlichen Sprachgebrauch von der einfachen Mail bis hin 
zum Gesetzestext führt zu einem Nachlassen der Sprachaufmerksamkeit und 
zu einer steigenden Toleranz gegenüber Abweichungen vom Standard oder 
von dem, was bis dahin als Standard gegolten hat;
• die Schule, die den Herausforderungen des Spracherwerbs, des Sprachunter-
richts und des Sprachgebrauchs in der Situation der Mehrsprachigkeit anschei-
nend immer noch nicht gerecht wird. 
Im Folgenden soll ein Beispiel aus dem Sprachgebrauch in Südtirol analysiert 
werden, bei dem das obligatorische Übersetzen und das fehlende Überprüfen zu 
einer Nicht-Sprache führen. 
2.2 Auffälligkeiten erkennen und hinterfragen
Das Beispiel betrifft ein Plakat, das jedes Jahr auf der Wassermauerpromenade 
in Bozen zum Bozner Stadtlauf einlädt. Der erste Satz auf dem deutschen Plakat 
lässt sofort aufmerken. „GEFÄLLT DIR LAUFEN“ klingt falsch. Spontan wird in 
Südtirol sehr oft die Korrektur „GEFÄLLT ES DIR ZU LAUFEN“ vorgeschlagen. 
Durch die Korrektur entsteht aber noch kein akzeptabler deutscher Satz. Auch der 
zweite Fragesatz ist ungewohnt, er klingt „falsch“. In beiden Fällen handelt es sich 
um eine von vielen Abweichungen vom konventionellen Sprachgebrauch, die in 
Situationen des täglichen Sprachgebrauchs in Südtirol immer wieder anzutreffen 
sind,  die aber nicht weiter auffallen. Die Verfasser des Plakats sprechen nicht so 
wie andere Sprecher der Sprachgemeinschaft sprechen würden. Mit einem Wort, 
der konventionelle Unterbau des Sprechens im Alltag wird missachtet. Solche 
Missachtungen zu überprüfen, ist an sich ein Leichtes. Weit schwieriger ist es, sie 
zu hinterfragen, den Zweifel und die Frage überhaupt aufkommen zu lassen: Ist 
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der korrigierte Satz „GEFÄLLT ES DIR ZU LAUFEN“ ein idiomatisch gepräg-
ter deutscher Satz? Sobald der Zweifel aufkommt, eröffnen sich dem bewussten 
Sprecher der deutschen Sprache Möglichkeiten der Überprüfung, die nicht nur zur 
Korrektur des fehlerhaften Ausdruckes führen, sondern auch ein kreatives Einüben 
der sprachlichen Konventionen ermöglichen. Ein Blick in Google und in die Kor-
pora der deutschen Sprache gibt Aufschluss. 
Abbildung 2: GEFÄLLT DIR LAUFEN (Google-Recherche 12.04.2012) 
Die drei Snippets in Google (weitere zwei sind Wiederholungen ein und dessel-
ben Beleges) bestätigen, dass „GEFÄLLT DIR LAUFEN“ im Deutschen nicht 
gebraucht wird. Sprachlich korrekt ist der Beleg „Gefällt Dir ‚Laufen‘“, wobei 
Laufen für den Titel des Buches „Laufen“ von Ulrich Pramann (dtv Philosophie 
der Passionen) steht, also für ein Nomen. Diese Entdeckung schärft nun die Auf-
merksamkeit für die Grenze zwischen Nomen und Verb. Die Hypothese „Der 
Wortgruppe ‚Gefällt dir‘/‚Gefällt Dir‘ folgt im Deutschen ein Nomen oder ein 
Pronomen“ kann nun im Digitalen Wörterbuch der Deutschen Sprache (DWDS) 
überprüft werden. 
Die Suchanfrage „Gefällt Dir“ ergibt im Kernkorpus des DWDS drei Belege:
1) Gefällt Dir das BIB?
2) Gefällt Dir Dein Vorschlag?
3) Gefällt Dir Jerusalem?
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Die Suchanfrage „Gefällt dir“ ergibt im Kernkorpus des DWDS sieben Belege:
1) Gefällt dir das Land nicht?
2) Gefällt dir das?
3) Gefällt dir das? Fragte Fräulein Knille dann.
4) Gefällt dir das, liebes Lenlein?
5) Gefällt dir die Kammer?
6) Gefällt dir nicht, was ich schreibe, so lass es mir wenigstens.
7) Gefällt dir die Tätigkeit auf der landwirtschaftlichen Versuchsanstalt?
Im Zeit-Korpus des DWDS ist eine Suchanfrage mit Unterscheidung des Groß-
buchstaben nicht möglich. Die Suchanfrage „Gefällt/gefällt Dir/dir“ ergibt 42 
Belege, bei sieben Belegen hat ‚Gefällt‘ die erste Position im Satz:
1) Gefällt dir meine Höhle?
2) Gefällt dir das hier?
3) Gefällt dir das?
4) Gefällt dir die Schule vielleicht auch deshalb nicht,  weil …
5) Gefällt dir die Schule?
6) Gefällt dir denn das alles?
7) Gefällt dir dieser Garten, der dir gehört?
Es sind semantische Präferenzen zu erkennen: Was „gefallen“ kann, sind Konkre-
ta. Ohne diesen Erkenntnisschritt, der Formen transparent macht, bleiben korrigie-
rende Eingriffe seicht und unbefriedigend. 
2.2.1 „GEFÄLLT ES DIR ZU LAUFEN“
Auch die von vielen Südtirolern vorgeschlagene Alternative „Gefällt es Dir zu 
laufen“ entspricht keinem konventionellen Satzmuster des Deutschen. 
Die Recherche „Gefällt es dir zu laufen“ im DWDS und in COSMAS II, dem 
Korpus des Instituts für Deutsche Sprache, ergibt keine Belege. Zur Bestätigung 
genügen einige wenige Recherchen (13.05.2013). Im DWDS Kernkorpus, das 
zwischen Groß- und Kleinschreibung von Dir/dir unterscheidet, erhält man für 
„Gefällt es Dir?“ zwei Belege und für „Gefällt es dir“ zwölf Belege, von denen 
sieben angezeigt werden können:
Tabelle 1: Recherche im Kernkorpus DWDS: Gefällt es Dir (21.05.2013)
1 Brief von Ernst G. an Irene G. vom 23.08.1940, Feldpost-Archive mkb-fp-0270, S. 
166. Im Westen, den 23.8. 40 Bobi, da erscheint auch Nummer 4, etwas in Gelb, 
das andere in blau. Gefällt es Dir? Verwende es aber nur für Dich ganz allein.
2 Vossische Zeitung (Morgen-Ausgabe), 06.03.1903. Du hörst doch, der Roman 
ist von mir, ich habe das „Maienröschen“ geschrieben. Gefällt es Dir? Doch 
die alte Frau schien sie nicht recht zu verstehen, noch immer sann sie nach.
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Tabelle 2: Recherche im Kernkorpus DWDS: Gefällt es dir (21.05.2013)
1 Sie sang den Text mit, schlug den Takt auf ihren nackten Schenkeln, zupfte das 
Kleid zurecht, das immer wieder hochrutschte. Gefällt es dir? fragte Onkel Willi 
und tätschelte ihr Knie.
2 Ich erstarrte zu Stein, als ich den Blick meiner Mutter sah. Ich stammelte: ‚Gefällt 
es dir denn bei der lieben Omi nicht?‘ Daraufhin sprang Erna, meine Mutter, auf, 
nahm Paul an der Hand und sagte nur:‘ Das reicht jetzt.
3 Hätte ich bloß gesagt: Aber die Omi hat dich doch lieb. Nein, ich sagte: Gefällt es 
dir denn bei der lieben Omi nicht? Hätte ich vorher nur eine Sekunde nachgedacht.
4 Heraus damit, Fiebach! Gefällt es dir nicht, daß wir den Namen dieses Platzes 
ändern wollen? Und ist es womöglich deine Aufgabe –
5 Freilich, der Politik mußt du Valet sagen. Gefällt es dir, kannst du womöglich spä-
ter fest angestellt werden. Meine Beziehungen, na, du weißt schon!
6 Männlich und doch sanft öffneten und schlossen sich seine Lippen beim Reden. 
Gefällt es dir hier? fragte K. und zeigte auf die Bauern, für die er noch immer nicht 
an Interesse verloren hatte 
7 Ich bin ja immer dein Führer gewesen. Gefällt es dir hier? Ist dir diese Feuerwelt 
maßlos genug?
Im Zeit-Korpus des DWDS, das zwischen Groß- und Kleinschreibung von Dir/dir 
nicht unterscheidet, erhält man 11 Belege.
Tabelle 3: Recherche im DWDS Zeit-Korpus: Gefällt/gefällt es Dir/dir (21. Mai 2013)
1 Auf der Premierenfeier von Hermanis‘ jüngstem Projekt, den Lettischen Geschich-
ten, lerne ich seinen Freund aus Köln kennen – einen Letten, der, kaum im Lande 
angekommen, nichts wie fort möchte. Gefällt es dir, fragt er mich, unser Buletten-
land, unser Toilettenland? 
2 Gefällt es Dir, wenn es Dich so trifft? Nun magst Du das aufnehmen, wie Du willst, 
mein Gewissen sagt mir, daß ich es liebend mit Dir meine.
3 Maxie, du gehst jetzt in Holland zur Schule. Gefällt es dir dort besser? 
4 Auf die Frage, wie sie es in Dubowyj Log aushalte, bekommt Tochter Olesja nasse 
Augen: „Wenn du nirgends leben kannst, gefällt es dir überall. Eigentlich dürfte in 
dem Dorf niemand mehr leben.
5 Dann sitzt er wieder neben mir und fragt: Macht es Spaß? Gefällt es dir? Nein, es 
gefällt mir nicht.
6 Brynda postiert einen Beau im Smoking neben die Schöne, der Photograph sortiert 
seine Kameras, Brynda mustert ihre Kollektion, schwirrt herum, ney“, ruft sie im 
Vorbeigehen, gefällt es dir auf den Bahamas? Sicher, und wie es mir gefällt.
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7 Ernst Jandl: Ein Gedicht Ernst Jandl: Ein Gedicht – ich sag das ist ein Gedicht 
und gefällt es dir auch nicht 
8  Ein Haus an einem See also, an einem von Schilf umstandenen, mit Seerosen 
bestückten See, Amwaldet und Umfeldet, wie es sich gehört. Gefällt es dir? , fragte 
ich meine Frau.
9 Eines Tages fragt er den Junior: Nun, wie gefällt es dir in der Wechselabteilung? 
Antwort: Langweilig.
10 Es war ein schönes Messer, mit dunkelbraunen Hornplatten, einer großen Klinge, 
einer kleinen Klinge, einem Korkenzieher und einem Glasschneider. Gefällt es dir? 
sagte Martin.
11 Einem Jungen klopft er auf die sonnengebräunte Schulter und meint: Na, wie gefällt 
es dir denn hier? Der Knirps strahlt und erwidert: » Prima!
Die Recherche in COSMAS II des IDS ergibt 13 Belege für „Gefällt es Dir“.
Tabelle 4: Recherche in Cosmas II: Gefällt es Dir (4. November 2013) 
1 Gefällt es Dir nicht in Deutschland?
2 Als Tennis-Spielerin bist Du dauernd auf Achse. Gefällt es Dir, die ganze Zeit 
unterwegs zu sein?
3 Die Schülerzeitungsredakteure haben Schüler/innen aus der Ü-Klasse gefragt: „Seit 
wann und warum bist Du hier? Gefällt es Dir bei uns?“
4 Jackson genoss sichtlich den Erfolg, beantwortete noch kurz eine Frage seines 
Gastgebers - „Gefällt es Dir in Deutschland?“/“I love it!“ (Ich liebe es) – und ver-
schwand sofort wieder in sein Kölner Luxushotel.
5 Auch wenn so mancher zu berichten weiß, dass es kein wirklicher Genuss ist, in 
so einem Anzug zu stecken, die Fragen bezüglich des geschlechtlichen Akts sol-
len einer Soziologin zufolge ohnehin immer die gleichen bleiben: „Gefällt es 
Dir“, „warum“, „woher weißt Du, dass Du es magst“. 
6 Noch ist sie zu klein für den Kindergarten. „Gefällt es Dir hier?“, fragt der Vater 
seine Tochter. „Ja“, sagt Miriam mit vollen Backen. 
7 Gefällt es Dir so vielleicht besser, wie es jetzt im Artikel steht? 
8 So, ich hab‘s in alpiner Solidarität versucht, wieder gut zu machen. Gefällt es 
Dir jetzt so?
9 Gefällt es Dir so besser? Dü hättests Dich gern auch selbst daran versuchen dürfen 
;-) –Gruß C47
10 Hab mich drum gekümmert. Gefällt es Dir jetzt? 
11 Gefällt es Dir jetzt besser? – mnh
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12 Gefällt es Dir jetzt ? 
13 Gefällt es Dir,
Die Recherche in COSMAS II des IDS ergibt 35 Belege für „Gefällt es dir“.
Tabelle 5: Recherche in Cosmas II: Gefällt es dir (04.11.2013)
1 Das Kind nicht anrufen, das könnte Heimweh auslösen. Bei Sätzen wie «Gefällt 
es dir auch wirklich?» oder «Willst du wieder nach Hause?» könnte das Kind in 
Heimweh-Stimmung verfallen.
2 Die 13 Ganterschwiler Kinder, die beim Angebot «Pfadi für alle!» teilneh-
men. Gefällt es dir?«Ja», sagt ein Junge. 
3 Du schläfst lieber bei deinen Eltern als in deinem Bettli?“ Mit grossen Augen 
schaut der kleine Mike den Samichlaus an und antwortet: „Wir haben Chüngeli 
zu Hause.“ „Gefällt es dir denn nicht in deinem Bett?“ hakt der Samichlaus nach.
4 „Gefällt es dir?“ fragte der Oberleutnant.
5 Wir befinden uns auf Albarns Hausboot in London, das seit einem knappen Jahr als 
sein alternatives Wohnzimmer dient. Privater geht es kaum. „Gefällt es dir?“, fragt 
der Blur-Sänger bestens gelaunt, während Kapitän Jim den Kahn aus der Wasser-
parkbucht herausmanövriert. 
6 Eines Tages fragte Gertrud: „Du schaust so oft sehnsüchtig in den Himmel, kleiner 
Spatz. Gefällt es dir nicht mehr bei uns?“
7 Als Tennis-Spielerin bist du dauernd auf Achse. Gefällt es dir, die ganze Zeit unter-
wegs zu sein?
8 Hier werde ich zum Beispiel gefragt: „Gefällt es dir, in der Werbeabteilung eines 
Unternehmens zu arbeiten?“ Wenn ich das wüsste, würde ich den Test nicht machen! 
9 So? Gefällt es dir? Das freut mich«, entgegnete er trocken.
10 Schon länger hatten beide nicht mehr gesprochen. Jetzt, in der Mitte des Sees, ließ 
er die Ruder sinken: »Gefällt es dir, Hilla?«
11 … wiederholt nur eine Frage stellte: „Ti piace?“ (Gefällt es dir?).
12 Geh mal mit der Maus auf die Zahlen da und mach den Doppelklick“, schlägt 
der zehnjährige Ari vor. Tatsächlich – die Buchstaben werden größer. „Gefällt es 
dir so?“, fragt die Lehrerin. Nein, Arnold will es noch größer haben.
13 In die neue Hose gezwängt, das neue T-Shirt darüber gestreift steht sie vor einem, 
in Mimik und Gestik die Aufforderung entgegenschleudernd: Steht es mir? Gefällt 
es dir? 
14 Hier heißt es gelassen bleiben; keiner ist uns böse, wenn wir uns zwar auf ein 
Schwätzchen einlassen („Woher kommst du? Wie viele Kinder hast du? Gefällt es 
dir in Griechenland?“), vom Kauf aber absehen.
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15 „Na, Nessi. Wir haben euren Bolzplatz etwas verschönert. Gefällt es dir? Jetzt Lust 
auf ein Spiel?“ 
16 Frau Müller kaufte sich ein neues Kleid. „Gefällt es dir, Michael?“ „Es erinnert 
mich an Wasser.“ „Wieso, ist es so durchsichtig?“ „Nein, so geschmacklos.“
17 Gefällt es dir so besser?
18 Gefällt es dir besser? Was tut man nicht alles für ein positives Review? Gruß an 
den kleinen Quälgeist 
19 Dessen habe ich mich jetzt mal angenommen. Gefällt es dir so besser, oder hab 
ich‘s verschlimmbessert?
20 Gefällt es dir? Sei mutig!
21 Regeln gekürzt, Taktik eingebaut. Gefällt es dir so besser?
22 Gefällt es dir jetzt besser?
23 Die Literaturangaben habe ich geändert und die doppelten Fußnoten entfernt. PS: 
Es sind Facharbeiten keine Schülerreferate. Zwischen beiden liegt ein großer Unter-
schied. Gefällt es dir so besser ? -- Viele Grüße Mamello
24 Ich hab deine Kritik mal eben umgesetzt. Gefällt es dir so besser?
25 Es stand schon immer „ … geht *meist* mit einer Erhöhung …“ im Artikel. Leider 
findet man wenig Quellen von Beispielen von luftwiderstandsreduzierenden Spoi-
lern. Gefällt es dir jetzt besser?
26 Ich bin auf deine Punkte eingegangen. Gefällt es dir so besser?
27 Immerhin hat das neue Einkaufserlebnis einen positiven Nebeneffekt: Man spricht 
wieder miteinander. Wo hast du das gefunden? Wo ist dies? Gefällt es dir auch?
28 Gunther und Marvin Raupach nahmen im Zwiegespräch als „Hebbes und Hebbesje“ 
lieber einen Narr in der ersten Reihe aufs Korn: „Gefällt es dir, du kleiner Wicht/ 
dann sag‘s doch mal deinem Gesicht!
29 Scheherezade. Gefällt es dir?
30 „Gefällt es dir?“ Vamun war dicht an Gerrit herangetreten, während die anderen 
Jungen sich ungeduldig an den Tisch setzten.
31 Gefällt es dir hier?“, schmunzelte Wagas seinem Schüler zu. „Ja, es ist herrlich!“, 
Gerrit genoss diesen Anblick.
32 Sie hatte sonst fast nur knallig bunte Bilder, deshalb fiel dieses ein bisschen aus dem 
Rahmen. Sie nannte es ›Chelsea Morning‹, wie das Lied von Joni Mitchell. Gefällt 
es dir?“
33 Er: „Gefällt es dir hier an der Küste?“ Sie: „Diese Landschaft macht mich sprach-
los.“ Er: „Okay, dann bleiben wir vier Wochen!
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34 Es ist ein Trost für uns Menschen, dass niemand unglücklich ist außer durch eigene 
Schuld. Gefällt es dir, so lebe; gefällt es dir nicht, so kannst du wieder hingehen, 
woher du gekommen bist.
35 Das sind Projekte, bei denen nicht irgendjemand den Zeigefinger hebt, sondern wo 
es um Jugendliche untereinander geht, die darüber reden und fragen: Gefällt es 
dir, betrunken durch die Gegend zu torkeln? Gefällt dir dies oder jenes? 
Von den insgesamt 20 Belegen im DWDS und den 48 Belegen im Cosmas II wei-
sen 3 Belege eine Infinitivkonstruktion auf, Beleg 12 (Cosmas II) „Gefällt es dir, 
die ganze Zeit unterwegs zu sein?“, Beleg 13 (Cosmas II) „Gefällt es dir, in der 
Werbeabteilung eines Unternehmens zu arbeiten?“ und Beleg 35 (Cosmas II) „Ge-
fällt es dir, betrunken durch die Gegend zu torkeln? Gefällt dir dies oder jenes?“ 
aus einer hochkarätigen politischen Diskussionsrunde. 
Grammatikalisch kann z. B. die Neutralisierung in der Referenz und das Horizont-
Pronomen es (Weinrich 1993) thematisiert werden. Im Muster Gefällt es Dir/dir 
gilt es, das Horizont-Pronomen es vom Referenz-Pronomen es zu unterscheiden. 
Das Horizontpronomen neutralisiert in der Referenzrolle die Genus- und Numerus-
Opposition. Es kann nur im Nominativ und Akkusativ Singular vorkommen. Das 
Referenzpronomen ist mit seinem Referenten durch eine Kongruenz im Neutrum 
Singular verbunden. 
Tabelle 6: Referenz-Pronomen versus Horizont-Pronomen.
1 Es war ein schönes Messer, mit dunkelbraunen Hornplatten, einer 
großen Klinge, einer kleinen Klinge, einem Korkenzieher und 
einem Glasschneider. Gefällt es dir? sagte Martin.
Referenz-
Pronomen
2 Eines Tages fragt er den Junior: Nun, wie gefällt es dir in der 
Wechselabteilung? Antwort: Langweilig.
Horizont-
Pronomen
3 Ernst Jandl: Ein Gedicht Ernst Jandl: Ein Gedicht – ich sag das ist 
ein Gedicht und gefällt es dir auch nicht
Zweifelsfall
2.3 Muster in Erinnerung rufen
Die Korpusrecherchen zeigen, dass die Konstruktionen „GEFÄLLT DIR LAU-
FEN“ und „GEFÄLLT ES DIR ZU LAUFEN“ nicht sprachüblich sind. Beim 
Durchsuchen der Belege nach Mustern wird eine große Zahl von Präpositional-
gruppen wahrgenommen, so dass schon die Aufmerksamkeit, die den Zusam-
menhängen gilt, als wertvoller Lernimpuls gelten kann. Die Suche ermöglicht es 
dem Suchenden aber nicht, den „Fehler“ zu korrigieren und den sprachüblichen 
Ausdruck, nämlich „Läufst du gerne?“, zu finden. Gerade an diesem kritischen 
Punkt zeigen die Korpus-Recherchen ein besonderes Potential. Die in den Korpora 
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gesammelten Belege sind Zeugnisse des tatsächlichen Sprachgebrauchs. Solche 
Zeugnisse sind aber auch im Gedächtnis jedes Sprechers aufbewahrt! Die Suche 
im Korpus und die Suche im eigenen Gedächtnis sind daher als analoge Tätig-
keiten zu sehen. In beiden Fällen liegt die geistige Leistung darin, eine effiziente 
Frage zu formulieren. Auch das will gelernt sein, das heißt, die Suche führt zum 
Erfolg, wenn man im Suchen geübt ist. In institutionellen Lernsituationen kann 
dieses Üben auf folgende Weise zu selbstständig erreichten Ergebnissen führen. 
Aus der suspekten Wendung werden die drei Elemente herausgenommen, die als 
sicher gelten können, nämlich das Verbum „laufen“, die zweite Person „du“ und 
der Fragesatz. Aus diesen Elementen lässt sich die Form „läufst du“ ableiten, deren 
Gebrauch nun im Korpus untersucht werden kann (Zanin 2007 und 2011). 
Nachdem eine erste rasche Suche in Google auf den ersten Seiten ohne Ergebnis 
geblieben ist, kommt eine eigenständige Leistung der Suchenden ins Spiel. Man 
könnte eine Suche mit denselben Strukturelementen mit Verben durchführen, die 
öfter gebraucht werden als „laufen“, sagen wir „trinken“, „essen“, „spielen“, ja 
selbst „gehen“ dürfte mehr versprechen als „laufen“. 
Wir beginnen mit „essen“. Die Suche nach „Isst du“ im DWDS Kernkorpus ergibt 
keinen Beleg, die im Zeit-Korpus des DWDS 6 Belege.
Tabelle 7: Recherche im Zeit-Korpus des DWDS: Isst du (07.11.2013) 
1 Bernd Enge erklärt sich das so: » Die haben daheim ja keinen, zu dem sie sagen 
können: Isst du das mal auf? Auffallend gut geht die Feinkost, Verwöhneinheiten 
für den solitären Abend.
2 Dann ist es viel einfacher zu sagen: „Nein, danke, ich gehe jetzt“, als wenn er fragt: 
„Isst du auch noch eine Pizza mit? Das Duzen suggeriert: Wir sitzen doch alle im 
gleichen Boot und wollen nur das Eine: Die Nacht durcharbeite 
3 Dann sieht er, dass ich mir ein Brot gemacht habe. Isst du dein Brot immer ohne 
Kaffee? , fragt er. 
4 Isst du einen Cacciucco, soll es so sein, als hättest du ein Pfund Fische im Mund, 
sagt das Sprichwort. Ein Teller voll von dieser Meeressinfonie – und du kannst wie-
der aufstehen, ohne viel Geld ausgegeben zu haben!
5 Die Teilnehmer an einem Training mussten Fragen beantworten wie „Isst du gern 
Fisch?“, „Bist du ein Einzelkind?“
6 BSE, Krebs, Aids, Allet ürjendwie dit Gleiche. Isst du weiter Rindfleisch?  
Die Suche in COSMAS II bestätigt den Beleg „Isst du gerne“.
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Tabelle 8: Recherche in Cosmas II: Isst du gerne (07.11.2013)
1 Isst Du gerne Würstchen? Mal so ein oder zwei mit Senf oder Ketchup sind ja ganz 
lecker.
2 »Unser zweiter Jugendleiter Michael Brehm ist das beste Beispiel dafür«, sagt Reiß-
berger, ruft seinen Kollegen herbei und konfrontiert ihn mit der Frage »Isst Du gerne 
Fisch?« Heftig schüttelt der daraufhin den Kopf. Nicht mal Fischstäbchen rührt er 
an. »
3 „Isst du gerne Süßigkeiten?“; „Nimmst du täglich Medikamente ein?“; „Stören dich 
Flugzeuge?“ lauten drei von 37 Fragen an die Schüler. Auch soziale Faktoren spielen 
eine Rolle, gefragt wird etwa nach der Mitgliedschaft in Vereinen. 
4 Die steigende Intonation ist typisch für Satzfragen (auch Entscheidungsfragen) wie 
zum Beispiel: Isst du gerne Schokolade? Auch Wortfragen können mit steigender 
Intonation gesprochen werden, wenn man ihnen einen freundlichen Ton verleihen 
will.
Der Weg von diesem Suchergebnis, das in wenigen Minuten erreicht werden 
konnte, zum gebräuchlichen Ausdruck ist ein kurzer: Läufst du gern? ist die Frage, 
die die Organisatoren des Stadtlaufes an alle, die gerne laufen, richten wollten. 
Eine einfache Google-Recherche bestätigt den idiomatisch geprägten Ausdruck. 
„Läufst du gern?“ ergibt 166.000 Belege und der Ausdruck „Läufst du gerne?“ 
74.700 Belege. (21.11.2013). 
Als Nachbereitung können die Ergebnisse in Google auf die quantitativen Daten 
hin überprüft werden: „Isst du gerne“ gibt 193.000 Belege, „Läufst du gerne“ 
74.700. 
3 Sprachgemeinschaft und Sprachgebrauch
Die Ergebnisse der Recherchen belegen den Sprachgebrauch und die Restriktionen 
beim Gebrauch der „zusammengestellten“ Wörter. Die im sprachlichen Ausdruck 
zusammengestellten Elemente (Wörter, Formeln, Sätze) werden als mögliche/
machbare/akzeptable Zusammenstellungen erkannt und anerkannt. Sie haben 
nicht nur den Filter der Übereinstimmung mit den Restriktionen der Wohlge-
formtheit der Grammatik zu passieren, sondern auch den Filter der Brauchbarkeit, 
der Akzeptanz, der Erprobung in vorangegangenen Sprechakten. Gegen die miss-
glückte deutsche Formulierung auf dem Plakat spricht also nicht so sehr, dass sie 
unverständlich wäre – dass sie verstanden wird, ist ein Indiz für die Fehlertoleranz 
des Systems Sprache –, sondern der Umstand, dass sie für die anderen Sprecher 
der Sprache nicht zum Anlass werden kann, diesen Ausdruck selbst wieder zu 
verwenden. Sie wird gelesen und verfällt dem Vergessen. Der Ausdruck hat nicht 
Anteil am Grundprinzip der sprachlichen Kommunikation, der „Anschließbarkeit“. 
(Feilke 1996, 312). 
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Dagegen steht eine Sicht der Sprache als kreativer Prozess mit Hilfe von Ele-
menten, von denen bereits feststeht, dass sie als Mittel der Kommunikation funk-
tionieren, weil „sich Kommunikation als Zeichenpraxis auf bereits stattgehabte, 
brauchbare kommunikative Koorientierungen zurückbezieht“ (Feilke 1994, 77). 
Was sich in der Vergangenheit als brauchbar erwiesen hat, weil es einen Beitrag zur 
Sicherung der Verständigung geleistet hat und daher auch in Zukunft leistet, das 
wird von den Mitgliedern der Sprachgemeinschaft verwendet und anerkannt. Die 
Brauchbarkeit der Äußerungsmittel für künftige Momente der Verständigung führt 
zur Erfahrung, dass der sprechende Mensch einer Sprachgemeinschaft verbunden 
ist. Diesen Gedanken fasst Paul Valéry, der in seinen Cahiers viele Beobachtungen 
zur Sprache antizipiert, die Jahrzehnte später in unterschiedlichen Diskursen in 
Erscheinung treten. Beachtenswert ist dabei die Bestimmung der kommunikativen 
Akte als „durchschnittlich erfolgreich“. Sprache ist ein Glaubensunternehmen, das 
auf zwei Erfahrungen „gründet“ (Valéry in Sölzel 2011, 148):
• die eine, die erste, besteht in der durch Annäherung bewirkten Verknüp-
fung eines sinnlich wahrnehmbaren Dinges mit einigen durch einen 
bestimmten Akt hervorgebrachten Lauten, woraufhin jeder dieser drei 
zunächst voneinander unabhängigen Faktoren die beiden anderen sowie 
die Vorstellungen dieser beiden anderen hervorrufen kann –, und dies gilt 
ein für allemal; [= kann gelernt werden, Anm. RZ]
• die andere, nicht weniger notwendige, besteht in dem durchschnittlich 
erfolgreichen Gebrauch dieser Verknüpfung im Umgang jedes Einzelnen 
mit seinesgleichen. Und eben dieser Erfolg festigt den Begriff, den jeder 
sich davon macht, seinesgleichen zu haben. [= kann nur durch Gebrauch 
erworben werden, Anm. RZ]. 
Die „eigenen“ Mittel des sprechenden Menschen sind also gerade nicht die Mittel, 
die ihm als Individuum „eigen sind“, sondern die Mittel, die er mit den anderen 
Teilnehmern der Sprachgemeinschaft teilt. Diese Mittel sind es, die den „anderen“ 
als „seinesgleichen“ erkenntlich machen. Diese Mittel sind die Grundlage für das 
Sprechen und Verstehen, für die geglückte Verständigung. Und der erfolgreiche – 
der „durchschnittlich erfolgreiche“ – Gebrauch dieser Mittel verschafft dem Ein-
zelnen die Erfahrung, einer Gemeinschaft anzugehören. Ganz ähnlich Max Weber:
Das Bestehen einer ‚Sprachgemeinschaft‘ bedeutet für uns nicht, daß massen-
bedingte Gleichartigkeit bei der Hervorbringung bestimmter Lautkomplexe 
existiere (das ist gar nicht erforderlich), auch nicht nur, daß der eine ‚nach-
ahmt‘, was andere tun, sondern vielmehr ein Verhalten bei ‚Äußerungen’, 
welches an bestimmten, innerhalb eines Menschenkreises durchschnittlich 
bestehenden Chancen, sich ‚verständlich‘ zu machen, sinnhaft orientiert ist 
und daher diesen Effekt im Durchschnitt auch erwarten ‚darf‘. (Max Weber, 
Über einige Kategorien der verstehenden Soziologie, 1913/1973, 129; zitiert 
nach Feilke 1994, 78)
Wie bei Valéry liegt auch hier der Akzent auf den „durchschnittlich bestehenden 
Chancen“ des Glückens von Sprechakten. Diese Charakterisierung ist kein Anlass 
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zur Resignation. Sie führt die Frage auf das Terrain der kommunikativen Akte als 
Handlungen, die von den Polen des Meinens und des Verstehens aus ablaufen. 
Als Schlüsselwort lässt sich die „Erwartung“ erkennen, eine geistige Bereitschaft, 
eine Erwartungshaltung, die das eigene Handeln bestimmt. Und für dieses Ein-
gestimmtsein genügt zweifellos die Aussicht darauf, dass es mit einem begonne-
nen Sprechakt zu einem durchschnittlich zu erwartenden Ereignis kommen wird, 
das auf einen durchschnittlich zu erwartenden Erfolg hinsteuert. Wer nicht damit 
rechnen kann, dass sein Sprechen, sein Verstehen des Anderen risikolos und voll 
abgesichert gegenüber Verlusten und Missverstehen ablaufen wird, hat Anlass, sich 
zu sorgen und nicht nur die Ergebnisse der kommunikativen Akte sondern den 
Prozess des Verstehens selbst zu überprüfen. Diese Erkenntnis hat Ellis gegen den 
starken Widerstand der dominierenden Schule der Sprachdidaktik seiner Zeit klar 
ausgesprochen. 
Ellis nimmt, mit Swain, an, dass normative Ansprüche wichtige Impulse für 
die Entwicklung der Sprachfertigkeiten geben. Zu diesen Ansprüchen gehö-
ren etwa das Bedürfnis ‚dazu zu gehören‘ und die einschlägigen Erwartungen 
zu erfüllen, aber auch die Ansprüche einer äußeren Autorität. (Ellis 1987a, 
18f.; zitiert nach Portmann 1991, 165, Anm. 1)
Das „Dazugehören“ zur Gruppe der Benutzer der Bildungssprache Deutsch, die 
institutionell verankerten Erwartungen, die in Bildungsstandards festgeschrie-
ben sind und schließlich die Autorität der Schule und der von ihr vorgesehenen 
Abschlussprüfungen stellen in dieser Sicht ein homogenes Ganzes dar (Hornung 
2002). 
4 Ausblick
In einen weiten Kontext gestellt hat Konrad Ehlich das Wesentliche zu dieser Her-
ausforderung des im Sprachkontakt kaum reflektierten und oft unerreichten „nor-
malen“ Qualitätsanspruchs gesagt:
Ich denke, Multikulturalität wird als Aufgabe erst dort wirklich begriffen, wo 
man sieht, dass sie ‚etwas kostet‘, dass man dafür ebenso gesellschaftliche 
Gelder wie gesellschaftliche Überlegungen einsetzen muss und dass sie sozia-
lisatorischer Arbeit bedarf. (Ehlich 2005, 54)
Der kurze Text aus Südtirol legt Zeugnis ab vom Schreiben in Situationen des 
Sprachkontakts, bei denen diese ‚Kosten‘ nicht adäquat berücksichtigt werden. 
Die improvisierten Übersetzer scheinen sich der Schwierigkeit der gestellten Auf-
gabe nicht bewusst zu sein. Das Gefühl, die Sprachen zu beherrschen, vor allem 
in Situationen des Alltags, wo dem Verständnis nichts entgegenzustehen scheint, 
lässt die Probleme des sprachlichen Ausdrucks in den Hintergrund treten. Das Phä-
nomen des unbeholfenen Übersetzens im Alltag der Büros, der Vereine und der 
Mündlichkeit hat, wie ein unerwarteter Zeuge wie Ludwig Wittgenstein bestätigt, 
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ein Pendant auch in den höheren Sphären der Schriftlichkeit und der Kultur. (Brief 
an Keynes vom 08.02.1939 in Briefwechsel, 283):
Yes, the translation is pretty awful, and yet the man who did it, is an excellent 
man. Only he’s not a born translator, and nothing’s more difficult to translate 
than colloquial (non technical) prose.  
Dieses differenzierte Urteil gilt auch für die improvisierten Übersetzer in Südtirol, 
die in der großen Mehrzahl auch keine geborenen Übersetzer sind, aber, was in 
diesem Kontext schwerer wiegt, auch nicht im Übersetzen ausgebildet sind. 
Mit Feilke (2009) können wir das Misslingen dahingehend präzisieren, dass die 
vom Übersetzer gewählte sprachliche Form ohne jeden Bezug auf Bekanntes, 
zuvor Gehörtes oder Gebrauchtes entstanden ist und dass die „falsch“ übersetzten 
Ausdrücke einfach deshalb falsch sind, weil sie nicht zum Repertoire der deut-
schen Sprache gehören. 
Die Erkenntnisse, die sich aus dieser Analyse gewinnen lassen, bestätigen Ehlichs 
mahnende Worte. Sie zeigen, dass das, was wir mit Korpusinstrumenten erreichen 
können und erreichen wollen – nämlich die kritisch fundierte Sprachaufmerk-
samkeit im öffentlichen Sprachgebrauch zu fördern – nicht nur für Lernende der 
Fremd- und der Zweitsprache Deutsch relevant ist.
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Claudio Di Meola
Entdeckendes Lernen in der DaF-Grammatik
am Beispiel des nominalen Genus
Es wird dafür plädiert, dass die Methode des entdeckenden Lernens auch 
auf extrem komplexe grammatische Phänomene wie die Genusdeterminati-
on angewendet werden kann, und zwar in Form einer eigenständigen Lehr-
werkbeurteilung seitens der Lernenden. Nach einer einleitenden Reflexion 
darüber, wie eine didaktisch sinnvolle Regel auszusehen hat, können die Ler-
nenden mit wenigen Zusatzinformationen die in den Übungsgrammatiken 
vorgegebenen Genus-Regeln bewerten, vorrangig nach den Kriterien Aus-
nahmslosigkeit, Reichweite und Anwendbarkeit. Zahlreiche Regeln erwei-
sen sich so als didaktisch ungeeignet; die relativ wenigen sinnvollen Regeln 
können von den Lernenden dann besser verstanden und memorisiert werden 
als im lehrerzentrierten frontalen Grammatikunterricht.
1 Einleitung
Das entdeckende Lernen als Methode einer lernerzentrierten, induktiven und 
selbstverantwortlichen Wissensaneignung hat seinen festen Platz in der Didaktik 
zahlreicher Fachgebiete, so auch in der Fremdsprachendidaktik (vgl. beispiels-
weise die Einführungen von Roche 2008 oder Rösler 2012): Entdeckende Verfah-
ren kommen z. B. bei der Fehlerkorrektur zum Einsatz, in erster Linie aber bei der 
Aneignung grammatischer Strukturen. Die „Regel“ steht dabei nicht am Anfang 
des Lernprozesses, sondern am Ende: Auf der Grundlage vorliegender sprachlicher 
Daten – zumeist Texte – stellen die Lernenden Hypothesen zu einem bestimmten 
grammatischen Phänomen auf, verifizieren diese und gelangen schließlich eigen-
ständig zur Formulierung der entsprechenden Regel. So können beispielsweise die 
Flexionsendungen regulärer Verben relativ schnell und problemlos zusammenge-
stellt werden.
Problematischer wird es, wenn die Regularität nicht so einfach zu erkennen ist. So 
ist z. B. die Verteilung der substantivischen Derivationssuffixe -heit/-keit abhängig 
von Silbenzahl, Endung und Akzent des adjektivischen Grundwortes (vgl. Duden 
2005, 732): Die Formulierung der (Teil-)Regeln ist nicht unbedingt intuitiv, bedarf 
sicherlich einer relativ großen Datenbasis und ist daher mit einem erheblichen 
Zeitaufwand verbunden.
Auf den ersten Blick ungeeignet erscheint das entdeckende Lernen schließlich 
bei extrem komplexen Phänomenen wie z. B. das nominale Genus im Deutschen. 
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Die Anzahl der involvierten Regeln ist hoch, ihre Interaktion ist nicht immer klar 
zu bestimmen und zahlreiche Nomina scheinen sich jeglicher Regelhaftigkeit zu 
entziehen.1 Wie sollen also die Lernenden in knapper Zeit zu Ergebnissen kom-
men, die selbst nach jahrzehntelangen Forschungen noch nicht endgültig gesichert 
vorliegen? Dies ist im Unterricht nicht zu leisten.
Das entdeckende Lernen muss in einem so gelegenen Fall nun anders konzipiert 
werden: nicht mehr eigenständige Erarbeitung von Regeln, sondern kritische Wer-
tung der in den Lehrbüchern vorgegebenen Regeln.
2 Reflexion über „gute“ und „schlechte“ Regeln
Bevor Regeln gewertet werden können, müssen sich die Lernenden Gedanken 
machen, wie eine didaktisch sinnvolle Regel allgemein auszusehen hat. Fragt man 
die Lernenden direkt im Unterricht, wird zumeist die Ausnahmslosigkeit als vor-
rangiges Desiderat an eine Regel genannt.
In einer vertiefenden Diskussion mit den Lernenden kommen dann oftmals wei-
tere inhärente Charakteristiken einer „guten“ Regel zur Sprache: Sie sollte mög-
lichst zahlreiche Wörter/Strukturen betreffen, häufig gebrauchte Wörter/Strukturen 
sowie wichtige Wörter/Strukturen. Zudem sollte sie einfach anzuwenden sein.
Mit anderen Worten werden als wichtige Kriterien erachtet: die Reichweite einer 
Regel (d. h. wie viele Vertreter einer bestimmten Klasse abgedeckt sind), ihre sta-
tistische Relevanz (d. h. ob zahlenmäßig häufige oder seltene Vertreter behandelt 
werden), ihre kognitive Relevanz (d. h. in wie weit sie Lexeme des Grundwort-
schatzes bzw. Strukturen der Basisgrammatik betrifft): Darüber hinaus wird ein 
Aspekt des Lernprozesses berücksichtigt – die Einfachheit der Anwendung in der 
Sprachproduktion/-rezeption (d. h. in wie weit zusätzliches grammatisches Regel-
wissen vorausgesetzt wird).
Liegen mehrere Regeln zu einem bestimmten Phänomen vor, so muss auch der 
Regelapparat in seiner Gesamtheit beurteilt werden. Es geht dabei um Übersicht-
lichkeit (klare Untergruppen von Regeln), Memorisierbarkeit (geringe Anzahl von 
Regeln), Widerspruchsfreiheit (die Regeln sollten nicht miteinander in Konflikt 
1 Vgl. die Überblicke von Wegera (1997) und Hoberg (2004): Ein Einblick in die wis-
senschaftliche Diskussion soll hier nicht geliefert werden, es sei lediglich beispielhaft 
auf einige relevante Beiträge verwiesen: Werner (1975), Köpcke (1982) und Köpcke/
Zubin (1986), Salmons (1993), Heringer (1995), Nelson (1998), Levine (1999), Hickey 
(2000), Vogel (2000), Weber (2001), Fischer (2005), Frey (2008), Mortelmans (2008), 
Scheibl (2008), Köpcke/Zubin (2009), Werner (2010): Auch die Didaktisierung im 
Fremdsprachenunterricht ist mehrmals thematisiert worden, u. a. von Rogers (1987), 
Wegener (2000), Menzel (2003), Thomoglou (2007), Opdenhoff (2009), Rogina (2010) 
und Rieger (2011).
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geraten) und Ökonomie (Vermeidung von spezifischen Regeln, die sich auf andere, 
allgemeinere zurückführen lassen).
3 Genus-Regeln in Übungsgrammatiken
Übungsgrammatiken sind ein wesentlicher Bestandteil des gesteuerten Lernpro-
zesses und somit den Lernenden in ihrem Alltag bestens vertraut. Hier sollte also 
die kritische Wertung ansetzen.2 Im vorliegenden Beitrag werden exemplarisch 
sechs Übungsgrammatiken berücksichtigt, vier international ausgerichtete Gram-
matiken (Fandrych-Tallowitz 2000, Gottstein-Schramm u. a. 2011, Luscher 2001, 
Reimann 2010) sowie zwei spezifisch für den italienischsprachigen Markt konzi-
pierte Grammatiken (Ahrenholz 1994 und Senf 2006): Es handelt sich allesamt 
um Grundstufen-Werke. In den gängigen Übungsgrammatiken für fortgeschrit-
tene Lernende wird nämlich das Thema Genus erstaunlicherweise fast gänzlich 
ignoriert (vgl. Di Meola im Druck), obwohl es allgemein als Lernschwierigkeit 
gilt (wie das Übungsbuch von Busse 2001 zeigt): Wenn wir die sechs genannten 
Grammatiken ins Auge fassen, ergibt sich überblickartig das in Tabelle 1 darge-
stellte Bild.
Tabelle 1: Genus-Regeln in Übungsgrammatiken
morphologische 
Regeln
semantische Regeln phonetisch-
phonologische 
Regeln
Ahrenholz (1994) Ganzwort-
Konversion 
(Verben) (neutr.);
9 Suffixe (6 fem., 
1 mask., 2 neutr.)
7 Regeln für 
Wortfelder: 
Berufsbezeichnun-
gen, Tageszeiten, 
Wochentage, Monate, 
Jahreszeiten, Wet-
terphänomene, 
Himmelsrichtun-
gen (mask.)
Wörter auf 
-er (mask.)
Fandrych/
Tallowitz (2000)
12 Suffixe 
(7 fem., 2 mask., 
3 neutr.)
2 Eine ausführliche wissenschaftliche Diskussion von Übungsgrammatiken findet sich in 
Kühn (2004).
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morphologische 
Regeln
semantische Regeln phonetisch-
phonologische 
Regeln
Gottstein-
Schramm 
u. a. (2011)
Ganzwort-
Konversion 
(Verben) (neutr.);
11 Suffixe (8 fem., 
2 mask., 1 neutr.)
5 Regeln für 
Wortfelder: 
Berufsbezeichnun-
gen, Wochentage, 
Monate, Jahreszei-
ten, Himmelsrich-
tungen (mask.)
Luscher (2001) Ganzwort-
Konversion 
(Verben, Adjektive, 
Konjunktionen) 
(neutr.);
Stamm-Konversion 
(Verben) (mask.);
21 Suffixe (14 
fem., 3 mask., 
4 neutr.)
natürliches Ge-
schlecht (Personen);
9 Regeln für Wort-
felder: Tageszei-
ten, Wochentage, 
Monate, Jahreszeiten, 
Wetterphänomene, 
Himmelsrichtungen, 
Automarken (mask.); 
Bäume, Blumen (fem.)
Wörter auf 
-e (fem.), auf 
-en (mask.)
Reimann (2010) Ganzwort-
Konversion 
(Verben, 
Adjektive) (neutr.);
16 Suffixe (9 fem., 
3 mask., 4 neutr.)
natürliches Geschlecht 
(Personen, Tiere);
8 Regeln für Wort-
felder: Tageszei-
ten, Wochentage, 
Monate, Jahreszeiten, 
Wetterphänomene, 
Himmelsrichtun-
gen, alkoholische 
Getränke (mask.); 
Pflanzen (fem.)
Wörter auf 
-e (fem.), auf 
-er (mask.)
Senf (2006) 22 Suffixe (6 fem., 
9 mask., 7 neutr.)
Morphologische Regeln werden von allen sechs Grammatiken geliefert, und zwar 
in Form von Listen von Derivationssuffixen. Daneben wird auch die Ganzwort-
Konversion des Typs treffen>Treffen genannt (in vier Grammatiken) sowie die 
Stamm-Konversion des Typs treffen>Treff (in einer Grammatik): Semantische 
Regeln werden immerhin in vier Werken erwähnt, wobei es sich durchgehend 
um Listen von (Mikro-)Wortfeldern handelt; zwei Grammatiken nennen darüber 
hinaus auch die Relevanz des natürlichen Geschlechts. Phonetisch-phonologische 
Regeln werden in drei Werken lediglich angedeutet, wobei allerdings die morpho-
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logische und die phonetisch-phonologische Ebene nicht klar auseinandergehalten 
werden: So nennt Luscher (2001, 64) beispielsweise die Endung -e, listet aber 
sowohl Derivate wie Reise als auch monomorphematische Wörter wie Tasche auf; 
Ahrenholz (1994, 96) führt -er neben Suffixen wie -ling an, nennt dann jedoch 
monomorphematische Beispiele wie Körper.
4 Bestimmung „guter“ und „schlechter“ Genus-Regeln in den 
Übungsgrammatiken
Überlegen wir nun, inwiefern die soeben vorgestellten Genus-Regeln nach den 
unter Punkt 1 genannten Kriterien bewertet werden können.3
• Ausnahmslosigkeit
• Reichweite
• statistische Relevanz
• kognitive Relevanz
• Anwendbarkeit
• Zusammenspiel der Regeln
Einige dieser Kriterien involvieren komplexe Überlegungen und eignen sich somit 
eher für eine wissenschaftliche Lehrwerkbeurteilung als für eine Behandlung im 
Fremdsprachenunterricht. So ist die statistische Relevanz, d. h. die Verwendungs-
frequenz, nicht einfach zu bestimmen, denn sie erscheint offensichtlich situations- 
und textsortenabhängig. Auch die kognitive Relevanz, d. h. die Zugehörigkeit eines 
Lexems zum Grundwortschatz, ist alles andere als eindeutig festlegbar, denn die 
Zuordnungsprinzipien können stark variieren. Auch die Beurteilung der Regeln in 
ihrem Zusammenspiel erscheint im Unterricht schwer realisierbar.
Es bleiben also noch drei Kriterien übrig, die die Lernenden aufgrund ihres Wis-
sens direkt beurteilen bzw. unter Zuhilfenahme weniger externer Informationen 
sinnvoll handhaben können: Ausnahmslosigkeit, Reichweite und Anwendbarkeit. 
Für die Genus-Regeln der berücksichtigten Übungsgrammatiken ergeben sich fol-
gende Wertungen:
1) Ausnahmslosigkeit
• ohne Ausnahmen: a) der Großteil der morphologischen Regeln (die neutrale 
Ganzwort-Konversion; die meisten Suffix-Ableitungen aller drei Genera); b) 
zahlreiche semantische Regeln (z. B. die maskulinen Wortfelder Wochentage, 
Monate, Jahreszeiten, Himmelsrichtungen, Automarken).
• wenige Ausnahmen: a) einige morphologische Regeln (z. B. das neutrale Suf-
fix -tum [der Reichtum], feminine Deverbativa auf -t [der Verzicht]); b) ei-
nige semantische Regeln (z. B. das natürliche Geschlecht für Personen [das 
3  Vgl. dazu auch die Betrachtungen von Wegera (1997, 65ff.).
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Fräulein]; die maskulinen Wortfelder Tageszeiten [die Nacht], alkoholische 
Getränke [das Bier], Wetterphänomene [die Brise]; die femininen Wortfelder 
Bäume [der Ahorn] und Blumen [das Veilchen]; c) einige phonetisch-phono-
logische Regeln (feminine Endung auf -e [der Bote], maskuline Endung auf 
-en [das Eisen]).4
• zahlreiche Ausnahmen: a) einige morphologische Regeln (die maskuline 
Stamm-Konversion [das Lob]; das neutrale Suffixe -nis [die Erlaubnis]); b) 
einige semantische Regeln (das natürliche Geschlecht für Tiere [der Käfer, 
die Spinne usw. für beide Geschlechter], das feminine Wortfeld Pflanzen [der 
Busch]); c) die phonetisch-phonologische Regel der maskulinen Endungen auf 
-er [das Fenster].
2) Reichweite5
• groß (>1000): a) einige morphologische Regeln (die neutrale Ganzwort-Kon-
version; die femininen Suffixe -ung, -heit/-keit, -in, das maskuline Suffix -er, 
die neutralen Suffixe -chen/-lein); b) einige semantische Regeln (das natürli-
che Geschlecht für Personen und Tiere, das feminine Wortfeld Pflanzen); c) 
sämtliche phonetisch-phonologischen Regeln (-e, -en, -er).
• mittel (50-1000): einige morphologische Regeln (z. B. die femininen Suffixe 
-schaft und -ei, das maskuline Suffix -ling, das neutrale Suffix -tum).
• gering (<50): a) wenige morphologische Regeln (feminine Deverbativa auf -t); 
b) zahlreiche semantische Regeln (fast alle Wortfelder).
3) Anwendbarkeit
• einfach: a) zahlreiche morphologische Regeln (diejenigen Suffixbildungen, 
die sofort als solche zu erkennen sind, da es kaum Simplizia gibt, die die 
gleiche Endung aufweisen); b) sämtliche semantische Regeln; c) sämtliche 
phonetisch-phonologischen Regeln.
• mittel: einige morphologische Regeln (diejenigen Suffixbildungen, die relativ 
leicht als solche zu erkennen sind, da es eine geringe Zahl von Simplizia gibt, 
die die gleiche Endung aufweisen [z. B. Suffix -ei und Lexeme wie Brei)]; die 
neutrale Ganzwort-Konversion, die eine lediglich rudimentäre Wortartenana-
lyse voraussetzt [Substantive, die typischerweise einer anderen Wortart zuzu-
ordnen sind, wie z. B. das Heute, das Aber, das Nein]).
• schwer: einige morphologische Regeln (diejenigen Suffixbildungen, die nur 
schwer als solche zu erkennen sind, da es zahlreiche Simplizia gibt, die die 
gleiche Endung aufweisen [z. B. Suffix -er und Lexeme wie Mutter, Fenster 
usw., Suffix -ling und Fremdwort-Suffix -ing]; homonyme Suffixe wie das 
4 Die „Trefferquote“ ist respektive 90% für -e und 80% für -en (vgl. Wegener 2000, 513, 
Hoberg 2004, 92).
5 Zahlen der Suffixbildungen nach Wegera (1997); die übrigen Schätzungen können von 
den Lernenden selbst vorgenommen werden.
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feminine -e von Suche und das maskuline -e von Schütze; nicht produktive 
Bildungsmuster, die sprachhistorisches Wissen voraussetzen, wie die femini-
nen Deverbativa auf -t [sehen > Sicht] oder die maskuline deverbative Stamm-
Konversion des Typs treffen>Treff).
Die Lernenden können jetzt diejenigen Regeln eliminieren, die unter (mindes-
tens) einem der drei genannten Gesichtspunkte schlecht abschneiden (zahlreiche 
Ausnahmen, geringe Reichweite, schwere Anwendbarkeit): Es bleiben schließlich 
folgende Regeln übrig: 
• auf morphologischer Ebene die Ganzwort-Konversion und die meisten Suffix-
Derivationsmuster;
• auf semantischer Ebene das natürliche Geschlecht für Personen;
• auf phonetisch-phonologischer Ebene die Endungen -e und -en.
5 Zusammenfassung und Ausblick 
Wir haben den Weg aufgezeigt, wie Lernende – mit wenigen von der Lehrperson 
gelieferten Zusatzinformationen – eine durchaus fundierte Lehrwerkkritik ausüben 
und zu einer differenzierten Wertung der vorgegebenen Genus-Regeln nach den 
Kriterien Ausnahmslosigkeit, Reichweite und Anwendbarkeit gelangen können. 
Die meisten Regeln haben sich dabei als didaktisch wenig sinnvoll erwiesen. Es 
ist zu erwarten, dass nach diesem eingehenden Reflexionsprozess die Lernenden 
die überschaubare Anzahl der „guten“ Regeln nun besser memorisieren und hand-
haben können, auch weil der Ballast der zahlreichen „schlechten“ Regeln wegfällt.
Eine Reihe der in der wissenschaftlichen Literatur vorhandenen Diskussionspunkte 
findet in den gängigen Lehrwerken keinen Niederschlag. Es wäre also weiterfüh-
rend zu überlegen, ob diese Punkte sich angemessen didaktisieren lassen. Zum 
einen geht es um die Hierarchisierung der verschiedenen bereits erwähnten Regel-
typen, zum anderen um weitere mögliche Genus-Regeln. 
Die Hierarchie morphologisch>semantisch>phonetisch-phonologisch lässt sich 
den Lernenden relativ einfach vermitteln. Im Konfliktfall setzen sich nämlich 
morphologische Regeln gegen semantische und phonetisch-phonologische durch 
(das Fräulein ist neutrum aufgrund des Suffixes -lein und nicht feminin nach dem 
natürlichen Geschlecht; das Böse ist neutrum aufgrund der Ganzwort-Konversion 
des Adjektivs böse und nicht feminin nach der Endung -e) und semantische Regeln 
gegen phonetisch-phonologische (der Bulle ist maskulin aufgrund des natürli-
chen Geschlechts und nicht feminin nach der Endung -e): Durch diese Erklärung 
erscheinen zahlreiche in den Lehrwerken angeführten „Ausnahmen“ als durchaus 
regelbasierte Fälle.
Schließlich wäre zu erwägen, ob einige phonetisch-phonologische Regeln – 
obschon rangniedrig und mit vielen Ausnahmen behaftet – dennoch didaktisch 
sinnvoll eingesetzt werden können. Ich denke hier an Regeln mit extremer Reich-
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weite wie „Einsilber sind tendenziell maskulin, Mehrsilber feminin“ oder „Kon-
sonantenauslaut tendenziell maskulin, Vokalauslaut feminin“ (vgl. Di Meola 2007, 
140-141), die meines Erachtens als Faustregeln den Lernenden durchaus weiter-
helfen können, wenn klare morphologische oder semantische Anhaltspunkte zur 
Genusbestimmung fehlen.
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Ernst Kretschmer
Die Waschung der Hände
Somatismen im Deutschen und Italienischen
Il contributo si colloca nel campo della fraseologia comparativa focalizzan-
do un aspetto tematico studiato sin dagli anni ’80: il confronto interlinguale 
italiano-tedesco tra fraseologismi che comprendono la denominazione di una 
parte del corpo umano, i cosiddetti “somatismi” che nella coppia di lingue 
considerata rappresentano circa il 20 % dei fraseologismi. L’analisi compa-
rativa mostra due prospettive: la prima ad un livello micro, la seconda ad un 
livello macro. Nella prima si parte dall’interpretazione semantica dei somati-
smi “seine Hände in Unschuld waschen” e “lavarsene le mani” per indagarne 
poi le possibilità di categorizzazione in contesto interlinguale, soffermandosi 
soprattutto sul concetto di equivalenza. Nella seconda parte del contributo si 
discutono le dimensioni culturali e antropologiche dei somatismi. Gli esempi 
di “seine Hände in Unschuld waschen” e “lavarsene le mani” rimandano da 
un lato alle radici cristiane della cultura europea, alla medicina dell’antichità 
greca o alla giurisdizione medievale. Dall’altro lato possono essere conside-
rati espressioni arcaiche della psiche umana, come nel caso dei due somati-
smi presi in considerazione che richiamano il cosiddetto “effetto Macbeth”: 
il presunto ritorno alla purezza etica dell’innocente.
Einleitung
Als Pontius Pilatus um das Jahr 30 herum nicht dem Rat seiner Frau, sondern dem 
Drängen der Volksmenge folgte und statt des Banditen Barabbas Jesus Christus 
dem Tod am Kreuz übergab, ließ er sich eine Schale mit Wasser reichen und wusch 
sich die Hände darin. Was er dabei sagte, ist ebenso ungewiss wie die Episode als 
solche. Wäre Deutsch seine Sprache gewesen hätte er mit Luthers Worten, wie sie 
heute die Deutsche Bibelgesellschaft wiedergibt „Ich bin unschuldig an seinem 
Blut; seht ihr zu!“ sagen können (Mt. 27, 58). Hätte er es auf Italienisch gesagt, 
wären die Sätze, folgt man der Ausgabe der Conferenza Episcopale Italiana, viel-
leicht diese gewesen: „Non sono responsabile […] di questo sangue; vedetevela 
voi!“
Mit der Geste des römischen Präfekten und seiner Beteuerung verbindet man in 
beiden Sprachen zwei Wendungen, die auf den ersten Blick dasselbe bedeuten: 
„seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“. Da sie „Polylexi-
kalität“, „Stabilität“ und „Idiomatizität“ besitzen, können sie als „Phraseologis-
men“ bezeichnet werden: Sie bestehen aus mehr als einem Wort, werden so oder 
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doch auf sehr ähnliche Weise immer wieder verwendet und weisen schließlich eine 
„Nichtübereinstimmung von wendungsexterner und wendungsinterner Bedeutung 
der Bestandteile“1 auf, die man auch als „Diskrepanz zwischen der phraseologi-
schen Bedeutung und der wörtlichen Bedeutung“2 beschreiben kann. Da sie zudem 
die Bezeichnung eines Körperteils in sich tragen, ohne die sie nicht beständen, 
lassen sie sich über das griechische σώμα – „Körper“ – genauer als „Somatismen“ 
bestimmen.3 Mit einem Anteil von nahezu 20%4 bilden diese im Deutschen die 
größte Untergruppe der Phraseologismen.5 Geht man von den annähernd 7500 
Einträgen im Index des Dizionario dei modi di dire della lingua italiana aus,6 das 
allerdings keine Sprichwörter verzeichnet, bestätigt sich dieser Anteil auch für das 
Italienische.
Seit den 1980er Jahren ist der interlinguale Vergleich von Somatismen, der als 
kontrastive Somatologie bezeichnet werden kann, Gegenstand linguistischer 
Untersuchungen.7 Die Vielzahl ihrer Fragestellungen, die sie weitgehend mit der 
kontrastiven Phraseologie im Allgemeinen teilt,8 wird im Folgenden selektiv in 
zwei Hinsichten betrachtet, einer mikroskopischen und einer makroskopischen. 
In der ersten sollen einige thematische und methodologische Aspekte des soma-
tologischen Einzelvergleichs erörtert werden, die zum Kernbereich der Überset-
zungswissenschaft gehören. Die zweite gilt der Einordnung des Vergleichs in seine 
kulturellen und anthropologischen Zusammenhänge. Beide Aspekte kennzeichnen 
die kontrastive Phraseologie als einen genuin interdisziplinären Forschungsbereich. 
1  Somatologische Mikrostrukturen 
Bei mikroskopischer Betrachtung der Somatismen „Seine Hände in Unschuld 
waschen“ und „lavarsene le mani“, erscheinen zunächst Unterschiede in der Struk-
tur. In der deutschen Version nimmt das infinite Verb eine Anfangsstellung, in der 
1 Fleischer (1997, 6).
2 Burger (2010, 30).
3 Vgl. Staffeld/Ziem (2008, 456).
4 Heringer (2004, 175).
5 Staffeld/Ziem (2008, 457). In Sprachen wie dem Littauischen soll ihr Anteil sogar bei 
30-40% liegen (Lipskienė 1979, 25, vgl. Šileikaitė 2006, 1).
6 Quartu/Rossi (2012).
7 1989 veröffentlichte Günter Kempcke seinen Aufsatz über den Vergleich von „Kopf“ 
und „tête“ in deutschen und französischen Somatismen. Zu einem Überblick über die 
seitdem durchgeführten Studien vgl. Kretschmer (2013).
8 Vgl. neben den gängigen Einfühungen in die Phraseologie in chronologischer Aus-
wahl Häusermann/Buhofer/Sialm/Schweizer (1982), Hessky (1987), Wotjak (1992), 
Ďurčo (1994), Földes (1997), Malá (2005), Zeman (2006) und Dobrovol’skij/Piirainen 
(2009).
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
162  Ernst Kretschmer
doch auf sehr ähnliche Weise immer wieder verwendet und weisen schließlich eine 
„Nichtübereinstimmung von wendungsexterner und wendungsinterner Bedeutung 
der Bestandteile“1 auf, die man auch als „Diskrepanz zwischen der phraseologi-
schen Bedeutung und der wörtlichen Bedeutung“2 beschreiben kann. Da sie zudem 
die Bezeichnung eines Körperteils in sich tragen, ohne die sie nicht beständen, 
lassen sie sich über das griechische σώμα – „Körper“ – genauer als „Somatismen“ 
bestimmen.3 Mit einem Anteil von nahezu 20%4 bilden diese im Deutschen die 
größte Untergruppe der Phraseologismen.5 Geht man von den annähernd 7500 
Einträgen im Index des Dizionario dei modi di dire della lingua italiana aus,6 das 
allerdings keine Sprichwörter verzeichnet, bestätigt sich dieser Anteil auch für das 
Italienische.
Seit den 1980er Jahren ist der interlinguale Vergleich von Somatismen, der als 
kontrastive Somatologie bezeichnet werden kann, Gegenstand linguistischer 
Untersuchungen.7 Die Vielzahl ihrer Fragestellungen, die sie weitgehend mit der 
kontrastiven Phraseologie im Allgemeinen teilt,8 wird im Folgenden selektiv in 
zwei Hinsichten betrachtet, einer mikroskopischen und einer makroskopischen. 
In der ersten sollen einige thematische und methodologische Aspekte des soma-
tologischen Einzelvergleichs erörtert werden, die zum Kernbereich der Überset-
zungswissenschaft gehören. Die zweite gilt der Einordnung des Vergleichs in seine 
kulturellen und anthropologischen Zusammenhänge. Beide Aspekte kennzeichnen 
die kontrastive Phraseologie als einen genuin interdisziplinären Forschungsbereich. 
1  Somatologische Mikrostrukturen 
Bei mikroskopischer Betrachtung der Somatismen „Seine Hände in Unschuld 
waschen“ und „lavarsene le mani“, erscheinen zunächst Unterschiede in der Struk-
tur. In der deutschen Version nimmt das infinite Verb eine Anfangsstellung, in der 
1 Fleischer (1997, 6).
2 Burger (2010, 30).
3 Vgl. Staffeld/Ziem (2008, 456).
4 Heringer (2004, 175).
5 Staffeld/Ziem (2008, 457). In Sprachen wie dem Littauischen soll ihr Anteil sogar bei 
30-40% liegen (Lipskienė 1979, 25, vgl. Šileikaitė 2006, 1).
6 Quartu/Rossi (2012).
7 1989 veröffentlichte Günter Kempcke seinen Aufsatz über den Vergleich von „Kopf“ 
und „tête“ in deutschen und französischen Somatismen. Zu einem Überblick über die 
seitdem durchgeführten Studien vgl. Kretschmer (2013).
8 Vgl. neben den gängigen Einfühungen in die Phraseologie in chronologischer Aus-
wahl Häusermann/Buhofer/Sialm/Schweizer (1982), Hessky (1987), Wotjak (1992), 
Ďurčo (1994), Földes (1997), Malá (2005), Zeman (2006) und Dobrovol’skij/Piirainen 
(2009).
Die Waschung der Hände 163
italienischen eine Endstellung ein. In der einen findet sich das Possessivpronomen 
„seine“, in der anderen wird die Zugehörigkeit der Hand zum Waschenden durch 
das Reflexivpronomen „si (se)“ ausgedrückt. Der deutschen Adverbialbestimmung 
steht schließlich das italienische Pronominaladverb „ne“ gegenüber. Nicht alle 
Unterschiede aber besitzen für den interlingualen Vergleich dieselbe Relevanz. 
Die Stellung des Infinitivs ist nicht auf eine Besonderheit der beiden Somatis-
men, sondern auf typische Eigenschaften der Sprachen zurückzuführen, denen sie 
angehören. Sieht doch das Deutsche generell die lexikographische Endstellung des 
Infinitivs, das Italienische aber die Anfangsstellung vor. Der Unterschied gründet 
letztlich darin, dass die eine der beiden eine V2-Sprache, die andere aber eine 
SVO-Sprache ist. Auf ähnliche Weise wären, zum Beispiel, auch die morphosyn-
taktischen Unterschiede in Somatismen wie „eine glückliche Hand haben“ und 
„avere la mano felice“ sprachtypologisch aufzulösen: Während im Deutschen das 
Adjektiv regelhaft vor dem Substantiv steht, gibt das Italienische mit der Voranstel-
lung in der Regel die qualifizierend-charakterisierende Funktion des Adjektivs an, 
mit der Nachstellung hingegen seine differenzierend-spezifizierende. Ferner sieht 
das Italienische bei Namen von Körperteilen, die von einem Adjektiv begleitet 
werden, in der Regel und im Unterschied zum Deutschen den bestimmten Artikel 
vor. Nicht immer fällt die Unterscheidung leicht. Darüber, ob das Possessivpro-
nomen in „seine Hände in Unschuld waschen“ eine phraseologische Besonderheit 
gegenüber dem italienischen Somatismus und dessen Reflexivpronomen darstellt 
oder ob es sprachgeschichtlich motiviert ist – schließlich ist es eine Übersetzung 
Luthers aus dem 16. Jahrhundert –, ließe sich streiten. Eindeutige Kriterien, nach 
denen sprachtypologisch bedingte Unterschiede beim interlingualen Vergleich von 
Phraseologismen gewissermaßen ausgeblendet werden können, liegen nicht vor.9 
Fest steht indes, dass die deutsche Adverbialbestimmung „in Unschuld“ und das 
italienische Pronominaladverb „ne“ die beiden Somatismen als solche unterschei-
den. Die eine Komponente enthält eine zusätzliche Information darüber, worin die 
Hände gewaschen werden, die andere bezieht sich seinerseits sehr allgemein auf 
das, wovon sie reingewaschen werden. Da beide Somatismen in zweisprachigen 
Wörterbüchern weitgehend als einander entsprechend erscheinen, könnte vermu-
tet werden, dass dieser wendungsinterne Unterschied im Informationsgehalt auf 
ihre wendungsexterne Gesamtbedeutung ohne Einfluss ist. Vergleicht man jedoch 
die Erklärungen, wie sie in einsprachigen Wörterbüchern vorgenommen werden, 
erschließt sich auch wendungsextern durchaus ein Unterschied. Das Dizionario 
della lingua italiana Sabatinis und Colettis bestimmt „lavarsene le mani“ als 
„non assumersi le proprie responsabilità“,10 das Vocabolario della lingua italiana 
Devotos und Olis als „declinare ogni responsabilità“, 11 während der Duden Rede-
9 Vgl. schon Lundh (1992, 164).
10 Sabatini/Coletti (2007, 1433).
11 Devoto/Oli (2009, 1634).
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wendungen den deutschen Somatismus als „beteuern“ erfasst, „dass man an einer 
bestimmten Sache nicht beteiligt war und deshalb auch nicht zur Verantwortung 
gezogen werden kann.“12 Sowohl das Verb „beteuern“ als auch das Präteritum des 
Nebensatzes verdeutlichen, dass die Adverbialbestimmung „in Unschuld“ sich sehr 
wohl auf die wendungsexterne Bedeutung des Somatismus auswirkt: „Schuld“ 
oder „Unschuld“ sind relationale Begriffe, die stets eine vollzogene Handlung 
voraussetzen, auf die sie sich beziehen. Während der italienische Somatismus 
eine zeitliche Offenheit besitzt, in der er sich auf Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft beziehen kann, ist der deutsche, selbst wenn er in die Zukunft projiziert 
wird, strikt an das Vergangene gebunden. Für eine Übersetzung des gegenwarts- 
oder zukunftsbezogenen „lavarsene le mani“, wie es Quartu und Rossi wieder-
geben – „disinteressarsi di qualcosa in cui non si vuole essere coinvolti, lasciare 
che se ne occupi qualcun altro“13 –, ist die Wendung „seine Hände in Unschuld 
waschen“ darum ungeeignet. Folgt man den italienischen Wörterbüchern, könnte 
man eher Formulierungen wie „sich für nicht zuständig erklären“, „sich drücken“, 
oder „sich der Verantwortung entziehen“ erwägen. „Seine Hände in Unschuld 
waschen“ und „lavarsene le mani“, so lässt sich der Vergleich zusammenfassen, 
teilen einen semantischen Kern, der in der metaphorischen Bedeutung des Hän-
dewaschens begründet liegt und als „Abweisung einer Verantwortung“ bestimmt 
werden kann. Zugleich aber weisen sie semantische Unterschiede auf, die im 
Wesentlichen durch den weiteren Bedeutungsumfang des italienischen Somatis-
mus gegenüber dem deutschen bedingt sind.
Mit dem Vergleich der Somatismen „seine Hände in Unschuld waschen“ und 
„lavarsene le mani“, die einander ähnlich sind und sich doch nicht ganz entspre-
chen, kommt der Begriff der „Äquivalenz“ in den Blick, der in den 1960er Jah-
ren schon von russischen Phraseologen erörtert wurde,14 aber erst im Rahmen der 
Übersetzungswissenschaft durch Nida und Catford15 seine internationale Ver-
breitung fand und dort bis heute zentral und kontrovers geblieben ist.16 Legt man 
12 Duden. Redewendungen (2013, 314).
13 Quartu/Rossi (2012, 218).
14 Gak/Recker (1963), Kunin (1967).
15 Nida (1964), Catford (1965).
16 Was Wolfgang Wilss schon 1977 feststellte, gilt nach wie vor: „Kaum ein Begriff hat 
in der übersetzungstheoretischen Diskussion [...] soviel Nachdenken provoziert, soviel 
kontradiktorische Meinungsäußerungen bewirkt und so viele Definitionsversuche 
ausgelöst wie der Begriff der Übersetzungsäquivalenz zwischen ausgangs- und ziel-
sprachlichem Text“ (Wilss 1977, 156). Auch Neben- und Gegenbegriffe wie die der 
„Invarianz“ (Albrecht 1990) oder „Adäquatheit“ (Reiß 1993) gehen letztlich auf die 
Auseinandersetzung mit der „Äquivalenz“ zurück und sind ohne diese nicht denkbar. 
Allen drei Begriffen bescheinigt Jörn Albrecht vier Jahrzehnte nach Wilss, dass sie 
„heftig umstritten“ sind (Albrecht 2013, S. 33).
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zunächst die Unterscheidung zwischen „quantitativer“ und qualitativer“ Äqui-
valenz zugrunde,17 kann quantitativ eine „Monoäquivalenz“ der beiden Somatis-
men festgestellt werden. Liegen doch für „seine Hände in Unschuld waschen“ 
und „lavarsene le mani“ in der jeweils anderen Sprache keine anderen phraseo-
logischen Entsprechungen vor, die, wäre es so, zu ihrer „Polyambivalenz“ führen 
würden. Ihre qualitative Ähnlichkeit hingegen ist auf der klassischen Skala zwi-
schen „Volläquivalenz“18, und „Nulläquivalenz“ 19 als „Teiläquivalenz“ zu bezeich-
nen, da sich hier „ein L1- und ein L2-Phraseologismus bei mehr oder weniger 
identischer denotativer Bedeutung in Bezug auf einen oder mehrere Faktoren von-
einander unterscheiden“.20 
Mit der denotativen Bedeutung und den anderen „Faktoren“, die noch bestimmt 
werden müssen, stellt sich die Frage nach dem tertium comparationis oder den 
Hinsichten des interlingualen Vergleichs. Diese ergeben sich bei den Phraseologis-
men auf natürliche Weise aus den drei Eigenschaften, die sie bestimmen. Aus ihrer 
Polylexikalität folgt die lexikalisch-morphosyntaktische Hinsicht des Vergleichs, 
die auch „formal“ genannt werden kann, aus ihrer Idiomatizität die semantisch-
metaphorische oder auch „inhaltliche“ Hinsicht.21 Ihre Stabilität schließlich gibt 
als Eigenschaft selbst die Bezeichnung der Hinsicht vor. Erfasst man die drei Hin-
sichten mit „Äquivalenzparametern“, treten dem Hauptparameter der denotativen 
Bedeutung die Parameter der Idiomatizität, Bildhaftigkeit, Morphosyntax, Lexik, 
Stabilität, Konnotation, der Valenz und des Stils zur Seite.22 Seit ihrer Entstehung 
versucht die kontrastive Phraseologie, die Hinsichten und Parameter des Vergleichs 
zu differenzieren23 und vor allem auch zu kombinieren, um auf diesem Weg die 
„Teiläquivalenz“ kategorial strukturiert und nicht mehr nur als „Sammelbecken 
für eine sehr heterogen zusammengestellte Menge von Übereinstimmungen/
Nichtübereinstimmungen“24 beschreiben zu können. Von den neun Kombinati-
onen aus denotativen, konnotativen, strukturellen und syntaktisch-funktionalen 
Unterschieden, wie sie Hessky zusammenstellt,25 trifft wohl die fünfte – Denota-
tion + Struktur – am ehesten auf den Unterschied zu, der zur Teiläquivalenz der 
17 Vgl. Korhonen (2007, 577f.). 
18 „Die Volläquivalenz (vollständige, totale Äquivalenz) kann als Idealfall von Äquiva-
lenz angesehen werden“ (Korhonen 2007, 578). 
19 „Mit Nulläquivalenz sind Fälle gemeint, in denen L2 für einen L1-Phraseologismus 
keine phraseologische Entsprechung kennt (1:0-Entsprechung)“ (Korhonen 2007, 
578). 
20 Korhonen (2007, 579). 
21  Vgl. Korhonen (2007, 575).
22  Korhonen (2007, 576ff.).
23  Vgl. Dobrovol’skij/Piirainen (2009, 143-158). 
24  Worbs (1994, 157); vgl. Korhonen (2007, 579). 
25  Hessky (1987, 104ff.).
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Somatismen „seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“ führt. 
Von den vier Kategorien der Teiläquivalenz, die Földes entwickelt – neben der 
„Hypero-Hyponomie“ die „strukturelle“, „ideographische“ und „stilistische“ Syn-
onymie26 – erfasst sie die ideographische am besten: „keine vollkommene Identität 
der signifikativen phraseologischen Bedeutung: bei den Wortverbindungen treten 
jeweils zusätzliche spezifische semantische Merkmale auf.“27 
Aus den besonderen Ausbildungen, die dem tertium comparationis im interlingu-
alen Vergleich von Phraseologismen eigen ist, gehen die Grenzen des Vergleichs 
zwischen „seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“ hervor. 
Stellt man sie allein als Wörterbucheinträge einander gegenüber, kann über ihre 
Stabilität, die nichts Geringeres als eine ihrer Bestimmungen ist, nichts ausge-
sagt werden. Lässt sich diese doch nur über ihre Frequenz und Konstanz in Tex-
ten ermitteln. Auch der Stil, in dem sich diatopisch, diastratisch und diaphasisch 
bedingte Varianten und Varietäten konkretisieren, gerät über intuitive Betrachtun-
gen hinaus als tertium comparationis recht eigentlich nicht in den Blick. Vage blei-
ben in den Wörterbüchern die Konnotationen, ungewiss selbst die Denotationen in 
ihren Nuancen. Die Frage etwa, wann „lavarsene le mani“ mit den Bedeutungen 
„sich für nicht zuständig erklären“, „sich drücken“, „sich der Verantwortung ent-
ziehen“ oder mit „seine Hände in Unschuld waschen“ zusammentrifft und wie sich 
der Vergangenheitsbezug von „seine Hände in Unschuld waschen“ im Italienischen 
sprachlich spezifiziert, kann letztlich nur durch die Analyse der Texte und Kon-
texte eine Antwort erhalten, in denen sie erscheinen. Da Phraseologismen sich im 
allgemeinen durch ihre „Expressivität“28 und ihren Hang zur Bewertung auszeich-
nen, Eigenschaften also, die Gradualität implizieren, muss gerade bei ihnen davon 
ausgegangen werden, dass sie in verschiedenen Kommunikationssituationen sub-
til nuancieren können. Sie sind semantisch „besonders geladen“,29 besitzen einen 
konnotativen und pragmatischen „Mehrwert“,30 der sich bei jeder Realisierung aufs 
Neue auszahlt. In den Äußerungen „Franz-Peter wäscht seine Hände in Unschuld“ 
und „Silvio se ne lava le mani“ verstecken sich hinter den Unschuldslämmern 
Drückeberger unterschiedlichster Couleur, die sich nur in Texten und Kontexten 
entlarven lassen. Im Sinn Saussures wird darum zusammengefasst: Die in den 
Wörterbüchern auf der Ebene der „langue“ festgehaltene Struktur und Bedeutung 
Phraseologismen ist nur eine blasse Abstraktion ihrer unzähligen Realisierungen 
auf der Ebene der „parole“ und eignet sich darum nur bedingt dazu, im interlingu-
alen Vergleich ihren besonderen „Mehrwert“ zu ermitteln. Praktisch wird daraus 
26  Földes (1990, 67ff.).
27  Földes (1990, 68).
28 Burger (2010, 81).
29 Kühn (1994, 420); vgl. Burger (2010, 82).
30 Burger (2010, 82).
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28 Burger (2010, 81).
29 Kühn (1994, 420); vgl. Burger (2010, 82).
30 Burger (2010, 82).
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der Schluss gezogen, dass neben den Wörterbüchern auch Textkorpora als Quellen 
einbezogen werden müssen.31 
In der einsprachigen Somatologie stehen für die Korpusarbeit schon Beispiele 
bereit. Staffeld und Ziem gingen 2008 der semantischen Vielfalt deutscher Finger-
Somatismen in den IDS-Korpora der geschriebenen Sprache nach (COSMAS II), 
die 8,7 Milliarden Wörter umfassen. Dobrovol’skij und Piirainen wiesen 2009 
darin nach, dass meistens Frauen und ganz selten nur Männer „Haare auf den 
Zähnen haben“.32 Da für das Italienische kein dem COSMAS vergleichbares 
System zur Verfügung steht, muss sowohl für die Frage nach der Stabilität von 
deutschen und italienischen Somatismen als auch für die nach ihren semantischen 
und stilistischen Nuancen auf andere Systeme wie etwa die deWaC- und itWaC-
Korpora ausgewichen werden, die jeweils 1,7 und 2 Billionen Wörtern umfas-
sen. Überprüft man in einem ersten Schritt die Stabilität der Somatismen „seine 
Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“ darin, stellt man beiderseits 
eine bemerkenswerte Festigkeit fest: Eine durchaus denkbare Variante wie „in 
Unschuld gewaschene Hände“ taucht in den deWaC-Korpora nicht auf, während 
„(le) mani lavate“ als phraseologische Variante in den itWaC-Korpora nur zwei 
Mal – ironisch gebrochen und poetisch befrachtet – erscheint.33
2 Somatologische Makrostrukturen
„Seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“ öffnen einen Blick 
auf den kulturellen Zusammenhang, in dem Somatismen entstehen. Sie weisen zum 
einen darauf hin, dass die Sprachen christlich geprägter Kulturen einen beachtli-
chen Teil ihrer Phraseologismen der Bibel verdanken. Auch wenn die Zählungen 
aufgrund schwankender Kriterien nicht einheitlich sind,34 kann davon ausgegangen 
31 „Zur Ermittlung der Menge aller relevanten Phraseologismen mit einer bestimmten 
Körperteilbezeichnung dienen zunächst Wörterbücher. Eine Korpusanalyse hilft in 
einem zweiten Schritt dabei, eine Liste der gebräuchlichsten Somatismen zusammen-
zustellen. Detailanalysen sind schließlich erst im Rahmen der Belegarbeit sinnvoll. 
Dieses vorgeschlagene dreischrittige Verfahren lässt sich auf jeden beliebigen Somatis-
mus anwenden“ (Staffeld/Ziem 2008, 476).
32 Dobrovol’skij/Piirainen (2009, 126).
33 In Anspielung auf die Mailänder Staatsanwaltschaft der 1990er Jahre, die als „pool di 
mani pulite“ bezeichnet wurde, heißt es zum einen: „igienisti storici: joseph caifa e 
ponzio pilato: il pool di mani lavate.“ Der zweite Beleg aber lautet: „voglio un pensiero 
superficiale che renda la pelle splendida senza un finale che faccia male coi cuori spor-
chi e le mani lavate“.
34 Die Frage wurde vor allem in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts erörtert. Schulze 
(1987 [1860], 7) zählt 296 Sprichwörter, Wahl (1871, 22) um die 600, während Grün-
berg (1888, 59) das Kriterium der Suche erweitert, indem er neben Sprichwörtern auch 
Begriffe, Redensarten, Gleichnisse, Bilder und Typen, Witze, Parodien und Travestien 
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werden, dass beide Sprachen Hunderte davon enthalten.35 Das belegen nicht nur 
Somatismen wie „Aug um Auge, Zahn um Zahn“ (2. Mose 21, 24) oder „Wenn 
dich einer auf die rechte Wange schlägt, dann halt ihm auch die andere hin“ (Mt 5, 
39), in denen sich auch im Italienischen die religiösen Überzeugungen des Alten 
und des Neuen Testaments widerspiegeln – „occhio per occhio, dente per dente“ 
und „se uno ti dà uno schiaffo sulla guancia destra, tu pórgigli anche l‘altra“ –, 
sondern auch solche, die zur Alltagssprache gehören, ohne dass sie mit biblischen 
Inhalten verbunden werden. Auf sehr ähnliche Weise heißt es im Deutschen und 
im Italienischen „ein Herz und eine Seele sein“ und „essere due corpi e un’anima“ 
(Apg 4, 32), „die rechte Hand nicht wissen lassen, was die linke tut“ und „non far 
sapere alla mano destra quello che fa la sinistra (Mt 6, 3) oder „auf tönernen Füßen 
stehen“ und „essere un colosso dai piedi d’argilla (Dan 2, 31-35). Und auch wenn 
das „Herz aus Stein“ – „cuore di pietra“ – (Hes 36, 26) schon vor mehr als 2600 
Jahren als Bild verwendet wurde und „durch Mark und Bein gehen“ wie „penetrare 
nelle midolla“ (Hebr 4, 12) nicht erst im ersten Jahrhundert entstanden, liegt die 
Annahme nahe, dass die Bibel ihre Verbreitung in einem hohen Maß förderte. Das 
gilt im Besonderen für das Deutsche, an dessen Ausbildung zur überdialektalen 
Standardsprache Luthers Übersetzung wesentlich beteiligt war. Seinem Sprach-
gefühl verdanken Somatismen wie „jemandem stehen die Haare zu Berge“ (Hiob 
4,15) oder „jemandem schlottern die Knie“(Nah 2, 11) ihre Bekanntheit, die sich 
im Italienischen ebensowenig wiederfinden wie „die Zunge im Zaum halten“ (Jak 
1, 26), „auf Herz und Nieren prüfen“ (Psalm 7, 10) oder „mit Füßen treten“ (1 
Sam 2, 29).36
Andere deutsche und italienische Somatismen wurzeln wie zahlreiche europäische 
Phraseologismen im Erbe der griechischen und römischen Antike. Dass man „die 
Gelegenheit beim Schopf ergreifen“ muss, geht auf Kairos, die griechische Perso-
nifizierung des günstigen, doch stets flüchtigen Augenblicks zurück, der eine lange 
Stirnlocke, aber einen geschorenen Hinterkopf hatte, und ist im Italienischen als 
„prendere la fortuna per i capelli“ erhalten. Dass Ärger und Wut in der Leber sit-
zen, ist in der Humoralpathologie des Hippokrates angelegt, die im 5. Jahrhundert 
35 hinzunimmt, und dabei zu 800 Funden gelangt. Vgl. Földes (1990, 58f.). Für das Ita-
lienische liegen keine ähnlichen Zählungen vor. Pittános Einteilung der italienischen 
Sprichwörter und Redensarten nach ihrer Herkunft (2009, 6 f.) weist aber auch hier auf 
die Bedeutung der Bibel hin. Von den sechs Gruppen – Mythen, Legenden und Fabeln; 
Geschichte; Literatur, Musik und bildende Kunst; Alltag und Arbeit; Latein – führt er 
diese als erste an: Altes und Neues Testament mit den Kirchenvätern. 
35 Für die germanischen und romanischen Sprachen insgesamt schätzt Pfeffer (1975, 99) 
den gemeinsamen Bestand auf 300 bis 400.
36 Italienische Bibelsomatismen, die als solche keine Entsprechung im Deutschen haben 
– „non avere né capo né coda“ (Jesaia 9, 13; 19, 15) oder „aprire gli occhi ai ciechi“ 
(Mark 10, Luk 18, Joh 9) – sind im Vergleich dazu selten.
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werden, dass beide Sprachen Hunderte davon enthalten.35 Das belegen nicht nur 
Somatismen wie „Aug um Auge, Zahn um Zahn“ (2. Mose 21, 24) oder „Wenn 
dich einer auf die rechte Wange schlägt, dann halt ihm auch die andere hin“ (Mt 5, 
39), in denen sich auch im Italienischen die religiösen Überzeugungen des Alten 
und des Neuen Testaments widerspiegeln – „occhio per occhio, dente per dente“ 
und „se uno ti dà uno schiaffo sulla guancia destra, tu pórgigli anche l‘altra“ –, 
sondern auch solche, die zur Alltagssprache gehören, ohne dass sie mit biblischen 
Inhalten verbunden werden. Auf sehr ähnliche Weise heißt es im Deutschen und 
im Italienischen „ein Herz und eine Seele sein“ und „essere due corpi e un’anima“ 
(Apg 4, 32), „die rechte Hand nicht wissen lassen, was die linke tut“ und „non far 
sapere alla mano destra quello che fa la sinistra (Mt 6, 3) oder „auf tönernen Füßen 
stehen“ und „essere un colosso dai piedi d’argilla (Dan 2, 31-35). Und auch wenn 
das „Herz aus Stein“ – „cuore di pietra“ – (Hes 36, 26) schon vor mehr als 2600 
Jahren als Bild verwendet wurde und „durch Mark und Bein gehen“ wie „penetrare 
nelle midolla“ (Hebr 4, 12) nicht erst im ersten Jahrhundert entstanden, liegt die 
Annahme nahe, dass die Bibel ihre Verbreitung in einem hohen Maß förderte. Das 
gilt im Besonderen für das Deutsche, an dessen Ausbildung zur überdialektalen 
Standardsprache Luthers Übersetzung wesentlich beteiligt war. Seinem Sprach-
gefühl verdanken Somatismen wie „jemandem stehen die Haare zu Berge“ (Hiob 
4,15) oder „jemandem schlottern die Knie“(Nah 2, 11) ihre Bekanntheit, die sich 
im Italienischen ebensowenig wiederfinden wie „die Zunge im Zaum halten“ (Jak 
1, 26), „auf Herz und Nieren prüfen“ (Psalm 7, 10) oder „mit Füßen treten“ (1 
Sam 2, 29).36
Andere deutsche und italienische Somatismen wurzeln wie zahlreiche europäische 
Phraseologismen im Erbe der griechischen und römischen Antike. Dass man „die 
Gelegenheit beim Schopf ergreifen“ muss, geht auf Kairos, die griechische Perso-
nifizierung des günstigen, doch stets flüchtigen Augenblicks zurück, der eine lange 
Stirnlocke, aber einen geschorenen Hinterkopf hatte, und ist im Italienischen als 
„prendere la fortuna per i capelli“ erhalten. Dass Ärger und Wut in der Leber sit-
zen, ist in der Humoralpathologie des Hippokrates angelegt, die im 5. Jahrhundert 
35 hinzunimmt, und dabei zu 800 Funden gelangt. Vgl. Földes (1990, 58f.). Für das Ita-
lienische liegen keine ähnlichen Zählungen vor. Pittános Einteilung der italienischen 
Sprichwörter und Redensarten nach ihrer Herkunft (2009, 6 f.) weist aber auch hier auf 
die Bedeutung der Bibel hin. Von den sechs Gruppen – Mythen, Legenden und Fabeln; 
Geschichte; Literatur, Musik und bildende Kunst; Alltag und Arbeit; Latein – führt er 
diese als erste an: Altes und Neues Testament mit den Kirchenvätern. 
35 Für die germanischen und romanischen Sprachen insgesamt schätzt Pfeffer (1975, 99) 
den gemeinsamen Bestand auf 300 bis 400.
36 Italienische Bibelsomatismen, die als solche keine Entsprechung im Deutschen haben 
– „non avere né capo né coda“ (Jesaia 9, 13; 19, 15) oder „aprire gli occhi ai ciechi“ 
(Mark 10, Luk 18, Joh 9) – sind im Vergleich dazu selten.
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vor Christus entstand, und führte sowohl zu dem Somatismus „jemandem ist eine 
Laus über die Leber gelaufen“ als auch zu „rodersi il fegato“. Beim griechischen 
Komödiendichter Epicharm, der im selben Jahrhundert lebte, ist zum ersten Mal 
der Somatismus „eine Hand wäscht die andere“ – „una mano lava l’altra“ – nach-
weisbar, der dann in der lateinischen Variante „manus manum lavat“ über Seneca37 
und Petronius38 Verbreitung fand. Andere Somatismen wiederum erklären sich aus 
der Kultur des Mittelalters. „Für jemanden die Hand ins Feuer legen“ und „mettere 
la mano nel fuoco“ entstanden aus dem Rechtsbrauch des Gottesurteils, „sich in 
jemandes Hand begeben“ und „mettersi nelle mani di qualcuno“ aus dem sym-
bolischen Akt der Belehnung, in dem der Vasall die Hände gefaltet in die seines 
Herrn legte, während „um die Hand einer Frau anhalten“ und „chiedere la mano 
di una donna“ ihre Bedeutung im Licht der mittelalterlichen Geschlechter- und 
Familienrollen erhalten. Insgesamt gilt für Somatismen im Deutschen und Itali-
enischen das Motto, das die Europäische Gesellschaft für Phraseologie 1995 für 
ihre Grazer Tagung wählte: In ihren Entsprechungen reflektieren Somatismen ihr 
„gemeinsames Erbe“, in ihren Unterschieden die „kulturelle Vielfalt“ Europas, die 
sich ihrerseits aus der Geschichte des Kontinents ergibt.39
„Seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene le mani“ weisen zugleich auch 
auf Wurzeln hin, die über die Bibel hinaus in archaische Schichten des menschli-
chen Lebens zurückreichen. Auch wenn der Präfekt des römischen Kaisers Tibe-
rius ein nur halbwegs gewiefter Politiker war – angeblich büßte er seine Pfründe 
im Jahr 36 auch wegen Bestechlichkeit, Gewalttätigkeit und Zügellosigkeit ein – 
wusste er doch genau, dass die Geste des Händewaschens in den Augen aller, die 
dort in Jerusalem vor ihm standen, eine symbolische war: Er, Pontius Pilatus, hatte 
mit dem so genannten neuen Reich so wenig zu tun wie mit dem Schicksal seines 
angeblichen Königs. Schon zu seinen Zeiten war das Zeichen uralt. 1000 Jahre 
zuvor hatte es David, König von Judäa, in gerade jenen Psalm eingebunden, auf 
den der strukturelle Unterschied zwischen den beiden Somatismen zurückzuführen 
ist. Denn wenn auch der deutsche gemeinhin mit der Szene des Pontius Pilatus 
verbunden wird, verweist seine Adverbialbestimmung „in Unschuld“ deutlich auf 
Psalm 26 als Quelle: „Lavabo inter innocentes manus meas et circumdabo altare 
tuum Domine“ lautet Vers 6 im lateinischen Ausgangstext: „Ich wasche meine 
Hände mit Unschuld und halte mich, Herr, zu deinem Altar“, wie Luther ursprüng-
lich für die Ausgabe von 1545 übersetzte und wie es auch 1877 im Grimmschen 
Wörterbuch noch heißt,40 „in Unschuld“ schließlich nach der revidierten Bibelver-
sion von 1912. 
37 Apocolocyntosis, 9, 6.
38 Satyricon, 45, 13.
39 Eismann (1998).
40 Grimm (1991), Bd. 10, Sp. 342.
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Die symbolische Bedeutung der Waschung, in der die körperliche Reinheit auf 
eine geistige, seelische oder moralische übertragen wird, ist seit Jahrtausenden 
bekannt und findet sich in unterschiedlichen Kulturen wieder. Die Taufe wird als 
Ritual der Reinigung nicht nur von Christen, sondern auch von Mandäern und 
Sikhs vollzogen. Den Juden dient neben dem Tauchbad in der „Mikwe“, das als 
historisches Modell der Taufe gilt, auch die Waschung der Hände zur Erlangung 
kultischer Reinheit. Muslime bereiten ihre Gebete mit dem „Wudu“, der Waschung 
von Gesicht und Kopf, Händen und Füßen vor. Hindus baden im Ganges, um 
sich von Schuld zu säubern.41 Wie tief dieser symbolische Zusammenhang in der 
menschlichen Seele wurzelt, wiesen Zhong und Liljenquist 2006 in einer psycholo-
gischen Versuchsanordnung nach: Es besteht „a psychological association between 
physical and ethical cleanliness“,42 die als „Macbeth-Effekt“ bezeichnet werden 
kann.43 Wie Lady Macbeth sich im fünften Akt der Shakespeare-Tragödie von 
der Mitschuld am Tod des schottischen Königs Duncan durch Händewaschen zu 
befreien versucht, verspürten auch die Probanden Zhongs und Liljenquists in der 
Erinnerung an unmoralisches Handeln den Wunsch nach physischer Reinigung. 
Den Macbeth-Somatismen „seine Hände in Unschuld waschen“ und „lavarsene 
le mani“ und benachbarte Varianten wie „sich die Hände schmutzig machen“ und 
„sporcarsi le mani“ oder „saubere Hände haben“ ist etwas Urmenschliches eigen, 
das sie schließlich auch mit den so genannten Kinegrammen verbindet, Soma-
tismen, die auf Gesten beruhen und also solche in die sprachlose Frühzeit der 
Menschheitsgeschichte zurückweisen: „die Hände heben“, „gegen jemanden die 
Hand erheben“, „jemandem die Hand reichen“, „seine Hand auf etwas legen“… 
oder „alzare le mani“, „alzare le mani su qualcuno“, „tendere una mano a qual-
cuno“, „mettere la mano su qualcosa“… Sie finden sich in Verbindung mit anderen 
Körperteilen in zahlreichen Varianten wie „mit der Achsel zucken“ und „alzare le 
spalle“, „die Nase rümpfen“ und „storcere il naso“, „den Kopf hoch tragen“ und 
„andare a testa alta“. Ihnen allen kommt vorzüglich eine Eigenschaft zu, die für 
Phraseologismen im Allgemeinen mehr oder weniger ausgeprägt gilt: Sie besitzen 
deutlich einen „inneren expressiven Charakter“.44 Wie Alexandr Rajchštejn Anfang 
der 1980er Jahre in Hinblick auf das Deutsche und Russische zeigte, drücken sie 
vor allem „Gefühle, Affekte, Charakterzüge, Denken, Zeichen […] (in dieser Rei-
henfolge)“ aus,45 und handeln von Themen wie „Sterben, Vernichtung, Unglück, 
Glück, Erfolg, Misserfolg, Erregung, Erstaunen, Zorn, Trauer, Wünsche, Angst, 
Liebe, Antipathie, Hass, Dummheit, Verrücktheit.“46 Dass unter den Phraseologis-
41 Vgl. Zhong/Liljenquist (2006, 1451).
42 Zhong/Liljenquist (2006, 1452).
43 Vgl. Zhong/Liljenquist (2006, 1451).
44 Burger/Buhofer/Sialm (1982), 292
45 Burger/Buhofer/Sialm (1982), 292
46 Burger/Buhofer/Sialm (1982), 292f.
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men gerade die Somatismen dem Ausdruck von Gefühlen dienen, mag allein der 
Hinweis auf das Herz belegen, das nicht nur im Deutschen und Italienischen der 
phraseologische Sitz von Liebe, Angst und Trauer gegenüber Glück und Unglück 
ist. Dass unter diesen die Hand-Somatismen wie „auf der Hand liegen“ „an der 
Hand haben“ oder „zur Hand sein“…, „essere alla mano“, „essere di mano“ oder 
„essere fuor di mano“… sich auf Orientierungen in der Wirklichkeit beziehen, 
weist schließlich auch darauf hin, dass sich in ihnen kognitive Prozesse widerspie-
geln, die ihren Ausgang in der unmittelbaren Erfahrung der Wirklichkeit haben, 
die der Mensch – unmetaphorisch und damit auch unphraseologisch – am eigenen 
Körper spürt. 
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Hans Drumbl
Drei Texte im Umfeld der Internationalen 
Deutschlehrertagung in Bozen
Die Texte sind in den Tagen vor und während der IDT Bozen entstanden und 
sollen die Jubilarin mit Gedanken zu überraschenden Momenten des Erken-
nens an die gemeinsame Arbeitszeit und Traumzeit in Modena, Brixen und 
in Bozen erinnern. Im Zentrum steht die Reflexion über eine Karl-Kraus-
Rezitation, die im Rahmen des Kulturprogramms der IDT stattgefunden hat. 
Die Reminiszenz an die Engelsburg in Neustift wurde am Tag der Vernissage 
der Installation, am 26. Juli 2013 geschrieben, am Tag vor der Begrüßungsre-
de für die DAAD-Lektoren an der IDT, die hier in zwei Kapitel unterteilt ist.
1 Ein Lichtblick im Dunkeln
Bei der kurzen, einprägsamen Eröffnung der Audio-Installationen von Stefano 
Bernardi auf dem Platz vor der Engelsburg in Neustift, erwähnte der Prälat des 
Stifts, Georg Untergaßmair, den ideellen Auftrag, den Papst Benedikt XVI. im 
November 2009 in der Sixtinischen Kapelle vor 200 Künstlern ausgesprochen 
hatte. Der Papst forderte damals einen neuen Dialog zwischen Glauben und moder-
ner Kunst. In diesen Monaten, im Sommer 2013, ist der Vatikan zum ersten Mal 
auf der Biennale vertreten. Die offizielle Ausstellung in Venedig wie die Audio-
Installation in Neustift stehen unter dem Thema des Ursprünglichen. Im Anfang ist 
der Titel der Vatikanischen Präsenz auf der Biennale. Klar hat Kardinal Ravasi die 
Grenzen gezogen: „Sakrale Gegenstände sollen nicht ausgestellt werden“. Dieses 
Prinzip leitete auch die Kuratorin der Neustifter Installationen, Susanne Barta, die 
betont: Die Installationen sind im Dialog mit den Chorherren und Stefano Bernardi 
entstanden. Wie die Entstehung ist auch die Begegnung mit den Werken ein Pro-
zess, der die Besucher zu Mitwirkenden, zu Mitschaffenden macht. 
Dieser Vollzugscharakter ist in Neustift mit Händen zu greifen. Die Hände spielen 
in der Tat eine große Rolle beim Besuch der Installationen. Mobile-Immobile bringt 
Fragmente von Tönen und Tonmustern der alten Orgel aus der Kirche von Neustift 
zum Erklingen, wenn man ein von der Decke hängendes Kabel in Bewegung setzt, 
an dessen Ende eine Glühbirne leuchtet. Es ist unschwer zu erkennen, dass es 
hier nicht auf den Schwung der Bewegung ankommt, der möglichst umfangreiche 
Tongebilde aufrufen soll, als vielmehr auf den Übergang von der Stille zum Ein-
setzen des ersten Tons bis hin zum Ausklingen, das wieder in Stille mündet, dazu 
das eigene Schweigen. In der ehemaligen Kapelle, im ersten Stock, befindet sich 
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die Installation mit dem Titel Pneuma, das hier in seiner ursprünglichen Bedeu-
tung als Atem, Luftstrom zu verstehen ist, denn es werden die Elemente der Orgel 
gezeigt. Luftpumpen sind mit durchsichtigen Schläuchen, die in die Höhe ragen, 
mit Orgelpfeifen verbunden, die kunstvoll angeordnet in der Kuppel angebracht 
sind. Es sind die Elemente des musikalischen Ausdrucks, nicht die Musik selbst, 
die hier erfahren werden. Kinder, die bei der Eröffnung dabei waren, konnten nicht 
genug kriegen am raschen wiederholten Aufpumpen des einen Tones, den sie „in 
der Hand“ hatten, und der immer lauter erklang. 
Ich stelle mir einen Besuch mit nur wenigen Besuchern vor. Ich begleite ein Kind, 
nachdem es sich ausgetobt hat, wieder ins Erdgeschoss, wo Stille herrscht und mit 
einem leichten Tupfer an das Kabel das Erklingen des ersten Tones herbeigeführt 
wird. Wenig, und es herrscht wieder Stille. Dann geht es wieder in den ersten 
Stock. Nur ein einzelner Stoß mit der Pumpe. Ein Ton. Stille. Eine andere Pumpe. 
Ein zweiter Ton, anders als der erste, höher oder tiefer, je nach Wahl der Orgel-
pfeifen. Die Installation führt in der Interaktion mit dem Handeln des Besuchers 
zur Erkenntnis des Unterscheidens. Es ist der Beginn der Erkenntnis und der Kom-
munikation. Es sind zwei Menschen im Raum. Das Kind spielt einen Ton, jemand 
antwortet mit einem Ton und es werden elementare Strukturen der Nähe erfahrbar. 
Hoch-tief oder tief-hoch sind Erfahrungen der Syntax, nachdem die Einzeltöne 
das Material des Ursprungs aller Kommunikation bereitgestellt haben. Auch der 
Körper nutzt die Luft, die durch differenziert verschließbare Öffnungen geleitet 
wird, um unterscheidbare Töne zu erzeugen. Das ist der Anfang. Dann kommt die 
Syntax, das Verbinden der einzelnen Töne, noch ohne jede semantische Absicht. 
Das heißt, die Töne haben keine durch Konventionen geregelte feste Bedeutung, 
sie haben nur den ihnen eigenen Klang, den wir nutzen können. Die kommunika-
tive Absicht, die hinter dem ersten Austausch zu erkennen ist, ist die Motivation, 
dem anderen ein Zeichen zu geben: Du hast ein Zeichen gegeben – jetzt antworte 
ich mit einem Zeichen, das dir sagt: „Ich bin da!“. Die Zeichen verbinden die bei-
den, die sie gegeben haben.
Das ist der Grad Null der Kommunikation, was die Ausdrucksseite angeht. Ein 
heißumkämpftes Thema der Literatur- und Kulturkritik der letzten Jahrzehnte. 
Alles, was in der menschlichen Stimme seine Wesensbestimmung hat, muss hinter-
fragt, kritisch analysiert, und letztlich dekonstruiert werden. Das war die Botschaft 
und zugleich die Methode der Dekonstruktion als wissenschaftliches Verfahren. 
Es könnte scheinen, die Audio-Installationen von Stefano Bernardi hätten in der 
Überwindung des dekonstruktivistischen Erbes, ihre kulturellen Wurzeln: Der 
Wiederbeginn nach der Zerstörung. Der Sinn der Installationen ist aber durch und 
durch ein positiver: die Erfahrung der Veränderung, der Differenzierung, der Kre-
ativität. Erst im Moment der Interaktion erkennt man die unsichtbare Botschaft der 
Pumpen, die darauf warten, vom Besucher betätigt zu werden. Der Druck muss an 
die ausgehende Menge an Luft angepasst werden, um den optimalen Ton hervor-
zubringen. Es braucht Übung, Aufmerksamkeit, genaues Hinhören und Vertrauen 
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in die eigene Fähigkeit, den Druck zu dosieren. Unter dem Titel Im Anfang werden 
auf der Biennale Schöpfung, Zerstörung und Neuerschaffung zum Thema. Der 
Hauptpunkt ist, wie wir in der Engelsburg erfahren können, das Neuerschaffen, 
nicht das Zerstören. In Neustift ist in erstaunlicher Parallele zum Vatikanischen 
Programm der Begegnung von Kirche und moderner Kunst eine zum Denken und 
zum Erproben einladende Installation gelungen. Genius loci.
2 Menschliche Stimme im Unmenschlichen
Sebastian Baur spricht Szenen aus „Die letzten Tage der Menschheit“ von Karl 
Kraus im Filmclub Bozen.
Nachdem das Publikum im Filmclub Bozen dem Rezitator Sebastian Baur eine 
Stunde lang gelauscht und das Pandämonium der Kraus’schen Stimmen aus „Die 
letzten Tagen der Menschheit“ in allen denkbaren und unvorstellbaren Varietäten 
gehört hatte, erschrocken, auch lachend, bis das Lachen im Hals stecken blieb, kam 
die Ankündigung: „Im Dorfe Postabitz“.
Als Sebastian Baur vor vier Jahren mit seinem Programm auf Schloss Tirol auftrat, 
fehlte dieser Text. Sebastian Baurs Leistung besteht ja nicht nur in seiner sprach-
lichen Virtuosität, eine unerhörte Vielfalt von Stimmen vorzutragen, im Übergang 
von wenigen Sekunden, nie ins grell Komische abgleitend, nie karikierend, son-
dern auch im persönlichen Zugang zu dem Riesentext, in dem Karl Kraus der Welt 
von 1914 den Spiegel vorgehalten hat. 
Seit ich Sebastian Baur 2009 zum ersten mal hörte, haben sich Textauswahl und 
Darbietung verwandelt. Sebastian Baur ist nicht nur als Schauspieler und Rezitator 
tätig, sondern auch als intimer Kenner der österreichischen Literatur und des Werks 
von Karl Kraus. Bei jeder Lesung und der Vorbereitung dazu entsteht so ein neues, 
vertieftes Verständnis des Textes. Ich habe ihm damals gesagt: „Ich bin froh, dass 
du diesen Text nicht gelesen hast!“. Wir haben das Thema dann nicht weiterver-
folgt, bis ich gestern damit überrascht wurde:
 Inigsgelibter Gatte! Ich theile Dir mit, daß Ich mich verfelt habe. 
Schon oft hatte ich beim leisen Lesen als innere Stimme diese Worte gehört, seit 
ich ihnen vor über fünfzig Jahren als Gymnasiast begegnet bin. Und wie damals 
wusste ich: Ich will diese Frau beschützen. Niemand soll über sie lachen, ihre 
Sätze gegen sie ausspielen. In diesem Text desavouiert Karl Kraus nicht, er klagt 
nicht an, er zeigt die Frau auf der Bühne seines Marstheaters nicht als Übeltäterin, 
sondern als ein Opfer des Krieges. 
Und nun erklingt auf der Bühne der Satz, der mir seit der ersten Lektüre unver-
gessen im Gedächtnis haftet: „... vileicht stirbt das Kind und dan ist alles wieder 
gut...“. Welche Stimme gibt es für diesen Satz? Wolfgang Sebastian, der Dichter 
aus dem Pustertal, der viele Dialekte seiner Südtiroler Heimat spricht, dazu Eng-
lisch, Französische und Italienisch auf der Bühne nutzt, der über so viele Sprachen 
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und Stimmen verfügt, ist so weit gereift, dass er diesen Text sprechen kann, weil er 
nun weiß, mit welcher Stimme er ihn zu sprechen hat, nämlich mit seiner eigenen.
Karl Kraus, Die letzten Tage der Menscheit. V. Akt, 34. Szene. Im Dorfe Postabitz, 
Frau (sitzt an einem Tisch und schreibt)
Inigsgelibter Gatte! 
Ich theile Dir mit, daß Ich mich verfelt habe. Ich kan nichs Dafür, lieber 
Gatte. Du verzeist mir schon alles, was ich Dir mittheile. Ich bin in Hoff-
nung gerathen, von einem andern. Ich weis ja, das Du gut bist und mir alles 
verzeist. Er hat mich überredet und sagte, Du komst so nicht mehr zurück 
vom Felde und hatte dazu meine schwache Stunde. Du kennst ja die weibli-
che Schwäche und kanst nichts Besseres als verzeihen, es ist schon passiert. 
Ich dachte mir schon, Dir muß auch schon was passiert sein, weil Du schon 
3 Monat nichts mehr geschrieben hast. Ich bin ganz verschrocken, als ich 
Deinen Brief erhalten habe und Du noch am Leben warst. Ich wünsche es dir 
aber verzeihe es mir, lieber Franz, vileicht stirbt das Kind und dan ist alles 
wieder gut. Ich mag diesen Kerl nicht mehr, weil ich weis, das Du noch am 
Leben bist. Bei uns ist alles sehr teuer, es ist gut, daß Du fort bist, im Feld 
kostet Dich wenigstens das Essen nichts. Das Geld, was Du mir geschickt 
hast, kan ich sehr notwendig gebrauchen. Es grüßt Dich nochmals Deine Dir 
unvergeßliche Frau Anna. (Verwandlung)
3 Sprachen in Südtirol 
Vor wenigen Wochen hat eine ungewöhnliche Autorin den Bachmann-Preis gewon-
nen, oder muss ich sagen, eine ganz gewöhnliche Autorin im Europa von heute, in 
der Welt von heute? Katja Petrowskaja, geboren in Kiew, Studium in Tartu, dann 
mit einem Stipendium an der Standford University, Promotion in Moskau, lebt 
seit 1999 in Berlin und schreibt in mehreren Sprachen, darunter auch auf Deutsch. 
Diese neue Normalität nehme ich zum Anlass, um an den Dichter Gerhard Kofler 
(1945-2005) zu erinnern, der in Bozen geboren wurde, in Brixen mehrsprachig 
aufgewachsen ist und schließlich, nach der Entscheidung, in Wien zu leben, zu 
einem italienischen Dichter außergewöhnlichen Formats geworden ist. 
Im Falle Koflers können wir aus den Gedichten selbst die Motive des Kontakts und 
schließlich der Wahl seiner lingua eletta, des Italienischen, genau nachverfolgen.
Koflers Gedichte in italienischer Sprache sind das Zeugnis einer lustvollen Begeg-
nung mit der italienischen Sprache. Was ihn dazu bewogen hat, dieses Geschenk, 
un regalo per tutta la vita, anzunehmen und zu pflegen, das sagen die Gedichte 
selbst, wunderschöne Gebilde aus Laut und Sinn, aus Freude an der idiomatischen 
Geprägtheit des Sprechens – mit Staunen den Menschen abgehorcht, die seine 
erwählte Sprache als Muttersprache sprechen – und der Suche nach den Lautfigu-
ren der eigenen Sprache des Gedichts, für die er nachhaltig wirkende literarische 
Vorbilder hatte. 
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Die Stimmen sind eine wirkliche Entdeckung der Pluralität, der Mehrsprachigkeit 
als Aufgabe und als Ziel. Wir unternehmen hier einen Versuch, diese Pluralität zu 
erproben, zu hören, zu erkennen, zu variieren, um Unterschiedenes immer besser 
wahrnehmen zu können. Ein Beispiel, unscheinbar und prägnant:
CUCINA ITALIANA
pasta 
pomodori 
erbe fresche
si gioca 
sugli ingredienti
poca 
la messa in scena 
poetico profumo
ITALIENISCHE KÜCHE
pasta 
tomaten 
frische kräuter
man setzt 
auf die zutaten
wenig 
inszenierung
dichter duft
Die Schlusszeile in der deutschen Fassung gibt dem Leser eine Botschaft. Achte 
auf die Form. Der Duft dieser einfachen Küche ist nicht “poetisch”. Folge nicht 
einer entleerten Metapher. Im Deutschen siehst Du den Hinweis auf die Form: 
dichter duft. Es ist die Assonanz, die im Deutschen sichtbar wird. Und diese Asso-
nanz ist ein Stilmerkmal auch im italienischen Text: poetico profumo. Dazu kommt 
im Deutschen die Homonymie von dichter und Dichter.
„Das Gedicht − hinhaltendes Zögern zwischen Klang und Sinn“, schreibt Valéry 
in den Cahiers. Das Zögern ist die Gegenkraft zur raschen Entscheidung für den 
gerade erhaschten Sinn. Das Zögern kommt dem Klang zu Gute und dem Nach-
denken, das wie ein Nachklingen im Gedächtnis ist. Kofler spielt oft mit der 
Sprache. Er erkennt die Poesie in den Formen und den Bildern der italienischen 
Umgangssprache, die er als Kind gelernt hat. 
Spielerisch wird der phraseologische Ausdruck giocare su aufgegriffen, dessen 
deutsche Entsprechung – falls es wirklich eine Entsprechung ist – , „auf etwas set-
zen“, etwas viel Ernsteres ausdrückt, etwas Folgenschweres, dem Entscheidungen 
vorausgehen, wie der aktuelle Korpusbeleg aufzeigt: „Sie setzen auf die Euro-
päische Zentralbank als Retter“. Aktuell nach den Abhörskandalen: „Russische 
Geheimdienste setzen auf Schreibmaschinen“. „Rohstoffe: Anleger meiden Gold 
und setzen auf Kupfer“, bis hin zur Wendung „aufs Spiel setzen“ mit den drama-
tischen Untertönen.
Im Gedichtband stehen die beiden Ausdrücke, der spielerische und der ernste, 
neben einander. Der leichte Ton im italienischen giocare su nährt sich von der 
Bedeutung des mitgedachten deutschen Verbums spielen, das Gedanken ans Thea-
terspielen aufruft, so dass die messa in scena davon profitiert, die zum Sprachspiel 
poetico profumo vorausweist. So verführt sie den deutschen Text, alles Pedanti-
sche aufzugeben und poetisch zu werden und das Gedicht mit einer Assonanz zu 
beschließen: dichter duft. 
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Was wir hier hören und erproben können, ist die Stimmlage, die sich gerade bei der 
idiomatischen Redewendung sehr stark an den sprachlichen Ausdruck anschmiegt, 
zu einem Ganzen formt. Dieses Ganze aus idiomatischer und prosodischer Prägung 
ist der konventionell gestaltete Äußerungs-Fertigteil, mit dem die Mitglieder der 
Sprachgemeinschaft so souverän umgehen. 
Dieses spielerische, kreative Nebeneinander, das zugleich ein Miteinander ist, 
kommt meinem Idealbild des Zusammenlebens der Sprachen in Südtirol sehr nahe. 
Es ist ein Bild, eine Idee, wo eine Sprache den Ton angibt und der anderen damit 
gleichsam ein Zeichen gibt. Auch im folgenden Gedicht ist es das Italienische, das 
dem Deutschen, diesmal dem Dialekt, gleichsam zuwinkt.
Magari
Kommt oane inner und verlongt a minze 
Und der wirt stellt’r an pfefferminztee hin 
Ober gwellt hot’s an dschettone 
Zum telefoniern während draußn die corriera 
Schun brummt und hintn die targa tscheppert 
Und i außi schau und in macchiato oinschluck 
Suscht miaßt i magari no stundenlong 
Wortn auf die nägschte oder gor 
Mit so an dschimkana-spinner ointergelen 
Dass i fifa kriagn mecht oder es mer 
Magari sogor di eigene sproch verschlogt.
Kofler hat ein empfindsames Ohr für kritische Momente im Zusammenleben der 
Sprachen in Südtirol. Ist unsere Sprache in Südtirol durch die Nähe zur anderen 
Sprache bedroht? Müssen wir Angst haben vor der „Vermischung der Sprachen“, 
diesem Schreckgespenst, das immer wieder durch die Medien geistert? Mit diesem 
Gedicht hat Kofler eine subtile Antwort auf diese Fragen gegeben. 
Die in der italienischen Umgangssprache mit hoher Frequenz belegte Interjektion 
magari ist syntaktisch voll und ganz in das Dialektgedicht eingebettet und fungiert 
wie ein heimisch gewordenes Fremdwort. Dazu der sprachliche Hintergrund: In 
Südtirol ergeben sich spontan Diglossie-Situationen in kleinsten Bereichen des täg-
lichen Lebens, so zum Beispiel im Umgang mit dem Auto, wenn deutsche Südti-
roler ihr Auto zum italienischen Mechaniker ihres Vertrauens bringen und mit ihm 
die technischen Details auf Italienisch besprechen. So auch im Gedicht „Magari“. 
Die corriera, ein Überland-Linienbus, ist im Italienischen terminologisch genau 
von Reisebussen und von Stadtbussen unterschieden, so dass das deutsche Wort 
„Bus“ nicht als Übersetzung dafür in Frage kommt. Realia des täglichen Lebens 
wie das Nummernschild, die targa, mit der Vielzahl von behördlichen Auflagen, 
sind allein im Italienischen präsent. Der gettone, die in den 60er Jahren des 20. 
Jahrhunderts allgegenwärtige Telefonmünze, wird eingedeutscht und führt zum 
Missverstehen. In Gerhard Koflers Gedicht haben alle diese Spielformen des 
Sprachkontakts ihren Platz. 
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Das Gedicht endet mit dem Phraseologismus: „dass es mer magari sogor di eigene 
sproch verschlogt“. Phraseologismen wie „es verschlägt einem die Sprache“ sind 
auch dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht beliebig erweitert werden können. 
Dem Gedicht sind daher zwei metasprachliche Aussagen eingeschrieben, erstens, 
dass die italienische Interjektion magari perfekt in die sprachliche Umgebung des 
deutschen Dialekts eingebettet werden kann und zweitens, dass der deutsche Phra-
seologismus in der letzten Zeile, der dem Bereich der Bildungssprache, also der 
Schule, angehört, nicht dem Sprachgebrauch entspricht. Die Abweichung entsteht 
dadurch, dass das „Eigene“ über Gebühr betont wird. Kofler gelingt ein scharfer 
Blick auf das Zusammenleben von Dialekt und Hochsprache in Südtirol – und 
mehr. Die Kritik ist deutlich und klar – und unaufdringlich.
Diese Eigenart der Gedichte in der Zweitsprache steht in Kontrast zur Haltung 
Koflers gegenüber der „fertigen“ Sprache im vertrauten Bereich der Mutterspra-
che. Sprachliches Spiel wird nicht einfach als Begegnung mit dem Auffälligen, 
dem Zufälligen aktiviert, sondern ist Mittel der Abgrenzung. Sprache und Sprach-
gebrauch im Deutschen sind die Sprache und der Sprachgebrauch der „Anderen“ 
und sind negativ konnotiert.
Heimatliche Landschaft
die indianer vertrieben 
die märchen im reservat 
wie immer zuviele mauern 
zuviele sprichwörter
Der Hinweis auf die Sprichwörter ist wichtig. Im Gegensatz zu den in der Zweit-
sprache erkannten Sprachbildern, die spontan entstehen, die unbewusst verwendet 
und ohne große Aufmerksamkeit aufgenommen werden, die aber in jedem Moment 
ihre Bildhaftigkeit zurückgewinnen können und zu sprachlichen Ausdrücken 
werden, die Aufmerksamkeit und Staunen erregen können, stehen die deutschen 
Sprichwörter wie fest gemauertes Wissen im Fluss der Rede. So ist es und so wird 
es bleiben, scheinen sie zu sagen, unerbittlich, ohne Absicht auf dialogisches Spre-
chen. Sprichwörter gehören zum „Sprachbesitz“ der Anderen und sind Ausdruck 
einer unaufhebbaren Gegnerschaft.
So trifft Kofler die Entscheidung, nicht mehr auf Deutsch zu schreiben. Das letzte 
deutsche Gedicht hat er auf der Grundlage einer älteren Fassung am 28. Mai 1986 
geschrieben. Es steht im Band „Die Rückseite der Geographie“.
RÜCKKEHR
die väter sitzen 
noch immer 
auf der mutter 
sprache
der gemeinplatz 
ausgewalzt 
zur heimat
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und in ihnen drin 
staut sich das vorgekaute 
verflacht der atem
keine aussprache 
lauter sprüche
ausgestoßen
Deutlich zu erkennen ist die konstruktive Aufgabe der idiomatischen Ausdrücke 
am Ende des Gedichts. Die erste Fassung des Gedichts endet hingegen mit einem 
ironischen Blick auf die Befindlichkeit der ihm fremd gewordenen Menschen:
RÜCKKEHR
1. Version vom 8.10.1985
die väter sitzen 
noch immer 
auf der muttersprache
der gemeinplatz 
ausgewalzt 
zur heimat
keine aussprache 
lauter sprüche 
abgegriffen 
und innen drinnen 
soll‘s da 
wohl auch noch 
gemütlich werden
Der Blick wird in der zweiten Fassung schärfer. Die Affinität des metaphori-
schen „abgegriffen“ zu den „Sprüchen“ war auf den schalen Inhalt des Sprechens 
gemünzt. In der zweiten Fassung werden die drei Momente, „keine Aussprache“, 
„lauter Sprüche“ und „ausgestoßen“ zu einem Hinweis auf den Akt des Sprechens 
selbst und geben dem absolut gebrauchten Partizip „ausgestoßen“ die neue Bedeu-
tung des Ausgestoßenseins, des Augestoßenwerdens jenes Menschen, der hier aus 
kritischer Distanz als Beobachter fungiert.
Von dieser Härte ist in den italienischen Gedichten nichts zu spüren. Die Härte ist 
jenen Gedichten vorbehalten, die in der ersten Sprache allein gesprochen werden, 
in der Muttersprache, der harten Sprache, die ohne „fließende Übergänge“ zur 
anderen Sprache auskommt: „sprachbrocken | grobkantig | nebeneinander“. Koflers 
Gedichte in italienischer Sprache sind das Zeugnis einer lustvollen Begegnung mit 
der italienischen Sprache. 
Der Blick in die Welt der Idee ist mit der Anstrengung der Aufmerksamkeit ver-
bunden. Ich bin versucht, zu sagen, mit der Zumutung der Aufmerksamkeit. Eine 
Zumutung, die ja auch jedes Gedicht an uns stellt. 
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Diese Aufmerksamkeit widmen wir jetzt einem merkwürdig unscheinbaren 
Gedicht von Gerhard Kofler, bei dem alle drei Sprachen unserer dreisprachigen 
Universität etwas leisten, dem Gedicht: Georgia on My Mind.
GEORGIA ON MY MIND
dico Fiè dico Presule 
se vuoi dico pure Catinaccio 
ma può succedere ovunque
dico Rienza dico Isarco 
se vuoi dico pure Adige 
ma può succedere ovunque
quest’ombra sulla scrivania 
quest’occhiata al vento 
con il suo convincente 
odore di “evergreen”
Das weltbekannte Lied aus Amerika und das vertraute Fremdwort „Evergreen“ 
bilden eine sprachliche Klammer, in die das konfliktbeladene Zusammenleben des 
Deutschen und des Italienischen in Südtirol eingebettet ist. Und die Spitze dieses 
Konfliktes ist – auch heute noch – die Toponomastik. 
Das ruft Kofler aus der Ferne in Erinnerung. Der amerikanische Evergreen, der 
überwältigende Erinnerungen wach ruft, trifft mitten in sein Herz wie zuvor schon 
den Sänger des Liedes Georgia on My Mind:
Georgia, Georgia, the whole day through 
Just an old sweet song 
Keeps Georgia on my mind 
Talkin’ ‘bout Georgia 
I’m in Georgia 
A song of you 
Comes as sweet and clear as moonlight through the pines…
Das Lied versetzt den Hörer unmittelbar in seine Heimat. Darüber schreibt Kofler 
in Wien ein Gedicht auf Italienisch, in der Sprache, die er für sein Dichten auser-
wählt hat, und vertraut ihm seine tiefsten Erinnerungen an die eigene Jugend an, 
die er auf Deutsch in der Erinnerung aufbewahrt hat: Völs, Prösels, Rosengarten. 
Der Deutschsprachige spricht in der Sprache der anderen Volksgruppe und es fällt 
ihm wohl nicht ganz leicht, die vertrauten Namen in seiner lingua eletta auszu-
sprechen. Er tut es aber für den Leser des italienischen Gedichts, den er hier direkt 
anspricht: se vuoi dico pure Catenaccio... se vuoi dico pure Adige. 
So unscheinbar erscheint das pure im italienischen Text, dass man es beinahe über-
liest. In der deutschen Fassung erscheint das pure in zwei Varianten, einer schwä-
cheren und einer stärkeren. Der deutsche Text ist nicht einfach eine Übersetzung 
aus dem Italienischen, sondern eine Umformung mit einem Wechsel der Perspek-
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tive. Jetzt ist es ein Italiener aus Südtirol, der das Wort ergreift, und der sich an 
deutschsprachige Hörer oder Leser wendet. 
GEORGIA ON MY MIND
ich sage Völs ich sage Prösels 
wenn du willst sage ich auch Rosengarten 
aber es kann überall geschehen
ich sage Rienz und ich sage Eisack 
wenn du willst sage ich sogar Etsch 
aber es kann überall geschehen
dieser schatten am schreibtisch 
dieser blick in den wind 
mit seinem überzeugenden 
geruch nach „evergreen“
Beim Lesen der beiden Fassungen entsteht das Gesamtbild eines zweisprachigen 
Werkes: Die italienische Fassung stammt von einem deutschsprachigen Südtiro-
ler, der in der Sprache der „Anderen“ spricht und daher auf die vertrauten Namen 
seiner Jugend verzichten muss, und umgekehrt nun die deutsche Fassung. Ich habe 
sie von italienischen Studenten vortragen lassen und die Pointe des Gedichts wird 
sonnenklar. Völs und Prösels bereiten nicht geringe Schwierigkeiten beim Ausspre-
chen, aber „Rosengarten“ auf der ersten Silbe zu betonen und nicht auf dem „a“ 
von „Garten“ ist für viele italienische Studenten geradezu ein Ding der Unmög-
lichkeit. Das ist aber das kleinere Problem, nämlich ein sprachliches, ästhetisches. 
Beim Ersatz von „Adige“ durch „Etsch“ kommt noch eine politische Dimension 
zum Zug. Die Benennung des Flusses ist metonymisch als Benennung der Provinz 
präsent: „Alto Adige“. Wer Adige durch Etsch ersetzt, verzichtet auf die Bezeich-
nung „Alto Adige“ und kann nur mehr an „Südtirol“ denken. Mit großer Raffinesse 
hat Kofler diesen Anspruch in der Übersetzung, die eigentlich ein Neuschreiben 
des Textes in der Perspektive des „Anderen“ ist, differenziert ausgedrückt: die 
schwächere Form: „wenn du willst, sage ich auch Rosengarten“, und die stärkere: 
„wenn du willst, sage ich sogar Etsch“. 
Wer so spricht, ist überzeugt von dem, was er sagt und was er tut. Nun kommt das 
Adjektiv convincente ins Spiel, das beim ersten Lesen des Gedichts so befrem-
det: con il suo convincente odore – „mit seinem überzeugenden Geruch“. Aus der 
Wortsemantik entstehen Bilder, die sich mit anderen Bildern vermischen, vor allem 
das Bild des Konflikts der Toponomastik: der Schatten über dem Schreibtisch. In 
der von Kofler erinnerten Situation der Nähe gibt es kein Übersetzen der Namen, 
das nicht mit einem Verzicht und einem Verlust verbunden wäre. Ein Name, ein 
Sprecher, setzt sich durch. Im Italienischen wird das negative vincere durch das 
Präfix con überwunden und ins Positive gewendet. 
Im kommunikativen Kontext evoziert vincere als Antonym das Nachgeben, cedere. 
Auch das Nachgeben kann eine positive Wende erfahren, wenn es die Vorsilbe 
con- erhält und zum concedere wird, dem Zulassen des Ungewohnten, des Unver-
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trauten, wobei wiederum das Präfix con die Negativität des Verbs cedere/„nachge-
ben“, mit dem Beigeschmack eines erlittenen Zwanges, in ein positiv konnotiertes 
concedere verwandelt, ein freiwilliges Zulassen, ein Zulassen aus Gründen, die 
man für gut befindet.
Man beachte die semantische Solidarität zum se proprio vuoi. Warum sollst du 
nicht über die Berge in der Sprache sprechen, die dir nahe ist? Natürlich habe ich 
nichts dagegen einzuwenden. Talkin’ ‘bout Georgia / I’m in Georgia . Schon das 
Sprechen über die Heimat stillt die Sehnsucht. Aber in welcher Sprache sprechen? 
Das wiederholte ma può succedere ovunque grenzt die Gedanken an die eigene 
Heimat vom amerikanischen Anlass ab (ma) und bringt den Wortstamm cedere ins 
Spiel, der in der Gegenüberstellung der Sprachen das Miteinander aufruft, das ins 
concedere mündet.
Das ist eine Lösung des Toponomastik-Konfliktes. Die Lösung liegt darin, dass 
jeder dem anderen Zugeständnisse macht, freiwillig, aus Überzeugung. In Koflers 
Gedicht sind beide Stimmen Ausdruck von Toleranz und verständnisvollem Ein-
gehen auf die Bedürfnisse des anderen.
4 Wissen aus dem Zettelkasten
Ein prägnantes Beispiel für das plötzliche „Kippen“ einer unproblematischen 
Wortbedeutung in der Nähe eines anderen Wortes im engen Kontext stellt die fol-
gende Korrektur einer Stele in der großen Nietzsche-Ausgabe von Colli-Montinari 
dar. Es ist zugleich eine Reminiszenz aus dem Anlass der Begrüßung der DAAD-
Lektoren im Vorfeld der IDT Bozen. 
Während meines DAAD-Jahres in Tübingen, 1986, habe ich für eine Kollegin 
Kopien und Abschriften von Nietzsche-Handschriften aus Weimar besorgt. Ich war 
damals Professor in Florenz am Lehrstuhl von Mazzino Montinari, dem Nietzsche-
Herausgeber, so dass ich in Weimar sogleich als persona grata empfangen wurde. 
Nachdem ich meine Pflicht erledigt hatte, blieb noch ein halber Tag für einen Blick 
in die Handschrift mit den Aufzeichnungen zur Philologie. Ich hatte mir einige 
bedenkenswerte Stellen vorgemerkt, allen voran: „Philologen, Kastenlehrer (einer 
höheren Kaste)“, das mir suspekt klang. Dass es hier um eine niedrigere Kaste 
gehen könnte, war ganz und gar auszuschließen, schließlich kennt man die Ins-
titution des humanistischen Gymnasiums und ihrer privilegierten Schüler. Diese 
Redundanz wollte ich Nietzsche nicht zumuten. Und tatsächlich steht an der Stelle 
in der Handschrift etwas anderes, Kasten und kaste von Nietzsche selbst durch 
Unterstreichen hervorgehoben.
Griechen
Philologen Kastenlehrer Lehrerkaste 
Dass die Lehrer selbst eine Kaste darstellen, ist im edierten Text kein erschließ-
bares Thema. Nun aber ist es durch die Korrektur zu „Lehrerkaste“ zum Thema 
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geworden. Paradoxerweise wird nun gerade das unproblematische Wort Lehrer-
kaste, das auch die Leser von heute sofort in seinem kritischen Potential erkennen 
können, zum Angelpunkt für die Erkenntnis einer bis dahin unerkannten Problema-
tik des Verstehens von Kastenlehrer. Kastenlehrer kann von Kaste aber auch von 
Kasten abgeleitet werden. Nach dem korrigierenden Eingriff, der die Lehrerkaste 
in den Text gebracht hat, liegt es auf den ersten Blick nahe, auch bei Kastenlehrer 
an die Kaste zu denken und nicht an den Kasten.
Nietzsche gebraucht Kasten in der Bedeutung eines kleinen Behälters, der für die 
Aufbewahrung von Schreibutensilien, Heften und Büchern benutzt wird. Der Kas-
tenlehrer wäre demnach ein Lehrer, der sein Wissen in einem solchen Kasten depo-
niert hat, aus dem er die Teile je nach Bedarf herausholt. Der unmittelbare Kontext 
sind die Griechen, und in einer neuen Zeile: Philologen. Kastenlehrer Lehrerkaste.
Die Philologen beschäftigen sich mit den Griechen und legen ihre Erkenntnisse in 
einem Kasten ab. Das erinnert an den wohlbekannten Zettelkasten aus der Zeit, als 
die Philologen noch ohne Computer auskommen mussten. Wir sind also auf eine 
lectio difficilior gestoßen, bei der Kastenlehrer von Kasten abgeleitet wird und 
nicht von Kaste. 
Wir wissen nicht, ob diese Metapher in Nietzsches Kopf entstanden ist oder erst 
im Kopf des modernen Lesers. Das ist aber nicht entscheidend. Das Bild des Kas-
tenlehrers ist nun unter uns, und es wird uns, so auch bei den Diskussionen auf 
der IDT, begleiten.
Hinweise
Zu den Kofler-Interpretationen siehe
Bolla, Elisabetta/ Drumbl, Hans (2014): Gerhard Kofler – Das Geschenk der Sprachen. 
Bozen: University Press
Bolla, Elisabetta/ Drumbl, Hans (2009): Sprachen, Kulturen, Grenzen. Teilhabe an der 
Sprachgemeinschaft - ein Schlüssel zur Zweitsprache. Meran: AlphaBeta
Nietzsche Zitate in
Friedrich Nietzsche. Digitale Kritische Gesamtausgabe. Werke und Briefe.   
Online verfügbar: <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB>
 1)  <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/BVN-1858,23> — 
  Brief an Franziska Nietzsche: 09/10/1858
  Sehr lieb wäre mir auch ein Kasten, ähnlich wie mein Grüner, wo ich alles wie 
Bleistift, Schere, Nähzeug hineinstecken könnte.
 6)  <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/BVN-1861,231> —
  Brief an Franziska und Elisabeth Nietzsche: Ende April 1861
  Dann sendet mir meine Lebensbeschreibung, die in dem grünen Kasten liegt;
 15) <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/NF-1871,14[14]> — 
  Nachgelassene Fragmente Frühjahr 1871 — Anfang 1872.
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
186  Hans Drumbl
geworden. Paradoxerweise wird nun gerade das unproblematische Wort Lehrer-
kaste, das auch die Leser von heute sofort in seinem kritischen Potential erkennen 
können, zum Angelpunkt für die Erkenntnis einer bis dahin unerkannten Problema-
tik des Verstehens von Kastenlehrer. Kastenlehrer kann von Kaste aber auch von 
Kasten abgeleitet werden. Nach dem korrigierenden Eingriff, der die Lehrerkaste 
in den Text gebracht hat, liegt es auf den ersten Blick nahe, auch bei Kastenlehrer 
an die Kaste zu denken und nicht an den Kasten.
Nietzsche gebraucht Kasten in der Bedeutung eines kleinen Behälters, der für die 
Aufbewahrung von Schreibutensilien, Heften und Büchern benutzt wird. Der Kas-
tenlehrer wäre demnach ein Lehrer, der sein Wissen in einem solchen Kasten depo-
niert hat, aus dem er die Teile je nach Bedarf herausholt. Der unmittelbare Kontext 
sind die Griechen, und in einer neuen Zeile: Philologen. Kastenlehrer Lehrerkaste.
Die Philologen beschäftigen sich mit den Griechen und legen ihre Erkenntnisse in 
einem Kasten ab. Das erinnert an den wohlbekannten Zettelkasten aus der Zeit, als 
die Philologen noch ohne Computer auskommen mussten. Wir sind also auf eine 
lectio difficilior gestoßen, bei der Kastenlehrer von Kasten abgeleitet wird und 
nicht von Kaste. 
Wir wissen nicht, ob diese Metapher in Nietzsches Kopf entstanden ist oder erst 
im Kopf des modernen Lesers. Das ist aber nicht entscheidend. Das Bild des Kas-
tenlehrers ist nun unter uns, und es wird uns, so auch bei den Diskussionen auf 
der IDT, begleiten.
Hinweise
Zu den Kofler-Interpretationen siehe
Bolla, Elisabetta/ Drumbl, Hans (2014): Gerhard Kofler – Das Geschenk der Sprachen. 
Bozen: University Press
Bolla, Elisabetta/ Drumbl, Hans (2009): Sprachen, Kulturen, Grenzen. Teilhabe an der 
Sprachgemeinschaft - ein Schlüssel zur Zweitsprache. Meran: AlphaBeta
Nietzsche Zitate in
Friedrich Nietzsche. Digitale Kritische Gesamtausgabe. Werke und Briefe.   
Online verfügbar: <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB>
 1)  <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/BVN-1858,23> — 
  Brief an Franziska Nietzsche: 09/10/1858
  Sehr lieb wäre mir auch ein Kasten, ähnlich wie mein Grüner, wo ich alles wie 
Bleistift, Schere, Nähzeug hineinstecken könnte.
 6)  <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/BVN-1861,231> —
  Brief an Franziska und Elisabeth Nietzsche: Ende April 1861
  Dann sendet mir meine Lebensbeschreibung, die in dem grünen Kasten liegt;
 15) <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/NF-1871,14[14]> — 
  Nachgelassene Fragmente Frühjahr 1871 — Anfang 1872.
Drei Texte im Umfeld der Internationalen Deutschlehrertagung in Bozen 187
  14[14] „Organisation der intellektuellen Kasten“ die ewige Aufgabe der Bil-
dung, unabhängig von der augenblicklichen Kirche und Staat.
 23) <http://www.nietzschesource.org/#eKGWB/NF-1875,10[20]> — 
  Nachgelassene Fragmente Sommer 1875.
  Philologen, Kastenlehrer (einer höheren Kaste). Wagner. Religion. Volkser-
ziehung. Mann und Weib. Staat. Gesundheit und Krankheit. Universitäten, die 
Gelehrten.
  Korrigiert zu:
  Philologen, Kastenlehrer, Lehrerkaste. Wagner. Religion. Volkserziehung. Mann 
und Weib. Staat. Gesundheit und Krankheit. Universitäten, die Gelehrten.
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Marco Cipolloni
EEUUroepílogo para no alemanes
La lengua del pop hispano-italiano como contravoz del 
debate contemporáneo sobre Europa
Me sorprendí buscándote. 
Como el invierno busca el sol. 
Como el borracho en el alcohol, 
su forma de sobrevivir.
(Europa, 1976, de Carlos Santana,
texto de la versión acústica, grabada en trío
con Paco de Lucía e José Gómez Romero “Dyango”,
autor de la letra)
Der Beitrag beschäftigt sich mit dem Einfluss des politisch-sozialen Milieus 
auf die Sprache der italienisch-spanischen Popmusik. In einem Exkursus von 
der Nachkriegszeit bis heute werden historische Ereignisse mit Schwerpunkt 
auf der Rolle der europäischen Politik fokussiert, die sich in der Volkskultur 
und hauptsächlich in italienischen und spanischen Pop-Songs widerspiegeln. 
Es wird die These vertreten, dass Sänger und Liedermacher, seien sie Ver-
treter von engagierten, Pop-, Ska- oder Gegenkultur-strömungen, die sozial-
politische Umgebung in ihren Liedern und Songs beschreiben, in der sie ge-
wachsen sind und in der sie leben. Im Falle von italienischen Liedern, die ins 
Spanische übersetzt werden, werden auch kulturelle und politische Verweise 
angepasst.
En 1934 Ortega y Gasset, que durante la primera década del siglo XX había perfec-
cionado su formación en Marburgo, convirtiéndose en divoto de la cultura alemana 
y del neokantismo, redactó, para la tercera edición en Alemania de su obra El tema 
de nuestro tiempo (publicada en España en 1923, al comienzo de la Dictablanda 
de Miguel Primo de Rivera), un Prólogo para alemanes, pensado para introducir y 
mediar a sus lectores germanófonos la traducción al alemán de un ensayo español 
de filosofía, pensado para un mercado lingüístico y cultural muy diferente y mucho 
menos especializado del alemán. En julio, las consecuencias de la llamada noche 
de los cuchillos largos interrumpieron el proceso editorial y dicho prólogo a El 
tema de nuestro tiempo no tuvo oportunidad de verse publicado en su tiempo, es 
decir al comienzo de la nadablanda dictadurísima de los nazis. El propio Ortega y 
Gasset, indignado y preocupado, retiró sus páginas, cuya publicación resultó por lo 
tanto postergada al año 1958, después de la guerra civil española (1936-1939), de 
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la II guerra mundial (1939-1945), de la Conferencia de Messina (junio de1955), de 
la muerte del propio autor (octubre de 1955) y de los Tratados de Roma (marzo de 
1957). Es decir que la publicación postuma y a destiempo del prólogo orteguiano, 
redactado al hilo de la Olimpiada de Berlín y del hitleriano triunfo de la voluntad, 
hace que la vida pública del texto coincida con otro tiempo y con la etapa auroral 
de la integración económica y política de Europa, proceso histórico homenajeado 
en el 2012 con el Nobel de la Paz y puesto en marcha a mediados del siglo pasado 
justamente para desenchufar los mecanismos geopolíticos, industriales e intelec-
tuales que habían favorecido las dos guerras mundiales y, entre una y otra, la crisis 
financiera internacional, el despegue de los fascismos europeos y la internaciona-
lización de la guerra civil española.
Por estas razones me parece muy oportuno, en el centenario de la Primera gue-
rra mundial, celebrar los 65 años de m colega Antonie Hornung, cosmopólita y 
profesora de alemán, volviendo al prólogo de Ortega y Gasset y subrayando su 
influencia sobre el posterior “Miseria y esplandor de la traducción”, de 1937. De 
esta manera, quiero reflexionar sobre la oportunidad y necesidad de mediar cultural 
(con prólogos para Alemanes) y lingüísticamente (con traducciones) para gestionar 
el pluringüísmo del espacio cultural europeo y sus consecuencias en una etapa de 
crisis com la actual. 
Tanto el Prólogo para Alemanes como el ensayo sobre la traducción reflejan hori-
zontes y mapas mentales coherentes tanto con una formación alemana de Bella 
Época como con la cultura de entreguerras, de la Sociedad de las Naciones y 
del tránsito de la traducción simultánea a la consecutiva. Después de la II guerra 
mundial, el Juicio de Nuremberg y la vida institucional de organizaciones inter-
nacionles nuevas, como la ONU (1945) y la OTAN (1948) establcieron de forma 
definitiva los patrones profesionales de la interpretación simultánea, en un con-
texto de Guerra Fría. Con este marco geopolítico y estratégico identifica sus límites 
el proceso de integración económica y diplomático-militar de la Europa posbélica. 
Con tales límites y con la dificultad de rebasarlos de forma definitiva conecta la 
crisis reciente del sentimiento europeista entre italianos y españoles, dos conjuntos 
eurociudadanos de los cuales los alemanes de nuestro tiempo mucho desconfían 
por razones (lamentablemente bastante objetivas) de crisis y deuda.
Italianos y españoles, hoy en dia asociados por el subibaja (más subi que baja) del 
afamado spread, no hemos llegado juntos a sumarnos al proceso de integración 
económica y político-institucional eurocomunitario. Unos y otros lo hemos hecho 
en el largo y dertenido tiempo de la Guerra fría, pero en dos momentos sucesivos 
y distintos, separados el uno del otro por un desfase de tres décadas.
Para interpretar la relevancia de dicho desfase hay que dar un paso atrás y volver 
a los escenarios del Telón de Acero y la Guerra Fría, es decir a la CEE del llamado 
Mercado Común, tal y como era antes de su reforma, introducida en 1987 por el 
Acta Unica Europea, primer paso hacia el cambio de escena prefigurado por el 
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Tratado de Maastricht, retocado en Lisboa y traducido a práctica con el Euro y las 
instituciones de la UE actual, cuya estructura, agenda y crisis, de participación y de 
presupuesto, nacen de la superación de la lógica geopolítica de los bloques contra-
puestos en el contexto de la llamada globalización, cuyos efectos descontrolados 
fomentan, desde abajo, la protesta de los indignados españoles y de los telepartidos 
del neopopulismo italiano, patentemente liderados por tiburones y famosos de la 
tele.
La superación del enfrentamiento entre capitalismo occidental e imperialismo 
soviético, OTAN y Pacto de Varsovia, ha impactado de forma muy directa sobre 
la problemática de la ampliación de la llamada Eurozona, posibilitando no sólo 
la progresiva inclusión de muchos de los antiguos satélites de Moscú, sino tam-
bién su inserción en un marco internacional profundamente renovado y mucho 
más variado, económica y lingüísticamente, con respecto al de la CEE primitiva, 
con la cual habían tenido que relacionarse, en momentos sucesivos, las vocacio-
nes europeistas de Italia y de España. La revisión de metas, fases y mecanismos 
introducida con la UE y en función de su ampliación mediante inclusiones pro-
gresivas de buena parte de la llamada “third wave of democratization” (sumando 
a Grecia, España y Portugal, los nuevos países del Báltico y la casi totalidad de 
los antiguos satélites de Moscú) ha determinado un aumento notable de los vín-
culos y lazos burocráticos y económicos (propios del proceso y amplificados por 
la globalización) y una paralela pérdida de peso, real y simbólico, de la vertiente 
ideológica y del significado geopolítico (propio del proyecto y debilitado por la 
menguante importancia estratégica del viejo continente). El peso de este burocas-
ticismo resulta lingüísticamente fácil de comprobar repasando el léxico y la tónica 
argumental de los documentos oficiales de una y otra época. De un lenguaje de 
resplandores, caliente y político-identitario, Europa ha pasado a un lenguaje de 
miserias, frío, tecnocrático y anónimo, casi una traducción hacia 27 (con el croata 
acaban de pasar a 28) idiomas diferentes de un original sin raíces, pensado y redac-
tado en un inglés vehicular y de lengua franca.
Límites del pragmatismo intergubernamental, tecnocracia del dinero, decepción, 
paro, protesta ciudadana y malestares del estado del bienestar y de sus mecanis-
mos parecen haberse intensificado desde entonces todos juntos, como sombras 
lingüísticas proyectadas sobre un telón de fondo muy distinto dél de Acero, pero 
dibujado por un escenario internacional de dificultades económico-financieras y 
presupuestarias tan recurrentes y recurrentemente agudas que casi permanentes.
Este cambio de perspectiva y lenguaje ha modificado, obviamente, la relación 
entre los países de la UE y EEUU: durante la Guerra Fría, especialmente en los 
mercados culturales periféricos, como los de Italia y de España, la alternativa entre 
europeizarse y (norte)americanizarse, en los estilos de consumo y vida, resultaba 
al mismo tiempo limitada y fuerte, mientras que se ha convertido, hoy en día, en 
una opción sin límites previamente impuestos, pero al mismo tiempo mucho más 
débil y mucho menos significativa, deseable y atractiva que antes.
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Lingüísticamente, los choques relevantes para la modernización del mercado cul-
tural y la industria de las comunicaciones de Italia y España han sido muchos. Por 
ejemplo:
a)  un cine de autor (europeizado) versus un cine de género (americanizante), con 
una y otra tipología totalmente involucradas en los mecanismos seriales, me-
tacinematográficos y transmediales propios de las coproducciones (de cuyas 
posibilidades la cinematografía de géneros hispano-italiana de los años Cin-
cuenta, Sesenta y Setenta ha sido, desde muchos puntos de vista, algo más que 
simplemente pionera);
b)  las galerías comerciales a la francesa versus las cadenas de grandes almacenes 
al estilo estadounidense;
c) las canciones melódico-folclóricas y las baladas populares de protesta y de au-
tor versus las adaptaciones (cover) y los formatos anglosajones del pop inter-
nacional de consumo (con ambas vertientes marcadas por un intertextualismo 
muy fuerte y nuy al hilo de la fusion, el posmodernismo y el remix bailable);
d) la defensa del plurilingüismo (europeo) versus la aceptación del inglés (y de su 
variante norteamericana) como segunda lengua y lengua franca de todos;
e) las universidades públicas y urbanas versus los campus universitarios privados 
y extrarradiales;
f)  el redescubrimiento de géneros literarios tradicionales como la picaresca ver-
sus la reproducción de nuevas novelas a lo Faulkner y posteriormente de nove-
las negras y road movies;
g)  la importación de teleseries norteamericanas (y también de culebrones latinoa-
mericanos) versus la autoproducción de teleficciones apoyadas en el rescate de 
memorias locales y en clásicos literarios nacionales y europeos;
h)  la publicidad de y con raíces (aunque sus consignas vengan a menudo en in-
glés, con casos notorios como “Spain is different”, “Smile, you are in Spain”, 
“Eat Italy”, “Slow food” y “Made in Italy”), versus un estilo de propagan-
da y comunicación promocional más cercano a las estrategias de las grandes 
compañías transnacionales (cuyas campañas, a su vez, admiten adaptaciones 
lingüísticas y culturales muy significativas, destinadas a mercados de nicha, 
bastante específicos y escasamente uniformes, como el italiano y el español).
Desde el punto de vista de la lengua, tanto este americanismo como su puesta 
en tela de juicio se han difundido a través del pop, mediante letras macarónicas 
y seudo-lúdicas, interpretadas por cantantes de éxito que, en muchos casos, han 
retomado atmósferas musicales propias del mercado discográfico del ocio, del 
entretenimiento, de las vacaciones y del turismo de masas (refundiendo los ritmos 
bailables del verano promocionados, año tras año, por la radio, las rockolas, la tele, 
las comedias playeras y los llamados “cantarelli” ).
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“Eat Italy”, “Slow food” y “Made in Italy”), versus un estilo de propagan-
da y comunicación promocional más cercano a las estrategias de las grandes 
compañías transnacionales (cuyas campañas, a su vez, admiten adaptaciones 
lingüísticas y culturales muy significativas, destinadas a mercados de nicha, 
bastante específicos y escasamente uniformes, como el italiano y el español).
Desde el punto de vista de la lengua, tanto este americanismo como su puesta 
en tela de juicio se han difundido a través del pop, mediante letras macarónicas 
y seudo-lúdicas, interpretadas por cantantes de éxito que, en muchos casos, han 
retomado atmósferas musicales propias del mercado discográfico del ocio, del 
entretenimiento, de las vacaciones y del turismo de masas (refundiendo los ritmos 
bailables del verano promocionados, año tras año, por la radio, las rockolas, la tele, 
las comedias playeras y los llamados “cantarelli” ).
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La larga trayectoria de este lenguaje lúdico, propio del ocio americanizante, pero 
identificado desde el norte de Europa con el sol, las playas y las lenguas del Medi-
terráneo (el repertorio de grandes éxitos de ABBA incluye, de forma nada casual, 
títulos como “Chiquitita” y “Mamma mia!”), reacciona hoy contra la hegemonía 
de los negotia sobre el discurso oficial de las instituciones europeas. La creatividad 
del hibridismo lingüístico (Spanglish, Globish, Cyber-English, etc.), las estrategias 
de reivindicación contradiscursiva puestas de manifiesto por los indignados del 
15M, la creciente utilización contradocumental de la red y muchos formatos del 
neopopulismo telepolítico no se pueden bien entender si se hace caso omiso de 
un trasfondo cultural pop en que la experiencia directa de agruparse, participar y 
tomar la palabra tiene un valor efectivo y afectivo que no depende del resultado de 
tomar (o no tomar) una Bastilla. 
En el espacio cultural hispano-italiano, esto se inaugura con canciones como “Fla-
menco Rock”, interpretada por Milva a finales de la década del Cincuenta:
España, paradiso di sogni e di donne ardenti d’amore
hai tradito anche tu le più belle canzoni del cuore
per il frenetico rock.
Alle cinque della sera non c’è il toro nell’arena,
alle cinque della sera sono a letto i matador,
alle cinque della sera non si vede una mantilla,
sui bastioni di Siviglia fanno il rock,
sì fanno il rock.
España anche tu hai un disco dei Platters in tutte le case,
dove ballano a ritmo sfrenato le belle andaluse,
con il frenetico rock.
Alle cinque della sera i ragazzi di Granada,
alle cinque della sera vanno in giro coi bluejeans,
alle cinque della sera i juxebox a voce piena.
a Madrid e a Barcellona, fanno il rock
sì fanno il rock.
Poco después, cantautores como Luigi Tenco y Gino Paoli y sobre todo pioneros 
del rock italiano como Giorgio Gaber, Enzo Jannacci y Adriano Celentano con-
taminan estas atmósferas de verano americano con un trasfondo pacifista, ecolo-
gista y contracultural. Jannacci y Gaber, colaborando entre ellos y con el futuro 
Nobel de literatura Dario Fo, abren camino a la refundición de formatos teatrales 
y musicales folclóricos y carnavalizados, protagonizando un trasvase de motivos y 
fragmentos de dialectos y sociolectos al mundo y al compromiso del teatro-canción 
politizado, muy al estilo de Brecht. A una mezcla conciente de escapismo musical 
y recapacitación de temas folk acuden y remiten también otros músicos como 
Paolo Conte, Fabrizio De André y, algo más tarde los hermanos Bennato.
Los espectáculos que inauguran el teatro-canción de Gaber como “Il signor G” 
(temporada 1970-71), “Dialogo tra un impegnato e un non so” (temporada 1972-
73), “Far finta di essere sani” (temporada 1973-74), y algunos discos de Jannacci 
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como “Quelli che”, 1975, “O vivere o ridere”, 1976 (con el español macarónico y 
el gramelot hispánico del flamenco “Daghealterun Fandango”, es decir fandango 
de la caza-al-charnego), y “Secondo te... che gusto c’è?”, 1977, marcan la pauta, 
en los años más duros de la crisis del crudo y mientras se anuncian casi al alimón 
las primeras Cortes de la democracia española y el primer Parlamento europeo 
votado por sufragio universal directo ( la decisión eurocomunitaria es de 1976, 
su vigencia de 1978 y el voto de 1979). Los personajes de Gaber y Jannacci ya 
dejan de reflejar, como en las canciones de protesta y las baladas del 68, el tipo del 
“impegnato” ( comprometido). Con el radicalismo intransigente y suprarrealista de 
Gaber y Jannacci empiezan a tomar cuerpo y sustancia las razones existenciales y 
la perspectiva infrapolíticamente rebelde de otro tipo de martirio social, el martirio 
del “non so” (el qué se yo), marginal, explotado, pasotista, amargado, resistente y 
anarquista vivencial a su pesar.
En la versión teatral de “Libertà obbligatoria “ (temporada 1976-77) Gaber, que en 
su momento había sido todo un pionero de la mediación del rock’n roll, reflexiona 
sobre las relaciones entre Europa y América:
 Se non c’erano gli americani... a quest’ora noi eravamo ancora europei, vec-
chi, pesanti, sempre pensierosi, con gli abiti grigi e i taxi ancora neri (...) 
Una volta gli invasori si prendevano tutto del popolo vinto: donne, religione, 
scienza, cultura... Gli americani, no. Non sono capaci. Uno vince la guerra, 
conquista l’Europa e trova... non so... una lampada Liberty... che fa? Il sac-
cheggio è ammesso... la fa sua. No! Civilizzano, loro. È una passione... E 
te ne mettono lì una al quarzo: tutto bianco. E l’Europa, con le sue lucine 
colorate, i suoi fiumi, le sue tradizioni, i violini, i valzer... (notas de boogie-
woogie) E poi luce, e neon, e vita, colori... e poi ponti, autostrade, grattacieli, 
aerei... Chewingum!... (...) (notas de “Tutti frutti”). Non c’è popolo più crea-
tivo degli americani. Ogni anno ti buttano lì un film, bello, bellissimo (...) E 
ti regalano idee, scatole di sigari, cassette di whisky, navi, libertà, sapone, 
computer, squali, abiti usati... (...) Non ho mai visto qualcosa che sgretola 
l’individuo come quella libertà lì. Nemmeno una malattia ti mangia così bene 
dal di dentro. Come sono geniali gli americani! (notas de “We shall over-
come”). Te la mettono lì, la libertà. Alla portata di tutti, come una chitarra.
En la mismísima temporada, 1976, mientras que Santana grababa, en trío con Paco 
de Lucía y Dyango, la versión acústica, europea y española de su famoso solo por 
guitarra eléctrica (citada al comienzo), en Italia, Adriano Celentano, recuperando 
y mezclando ecos de antiguos ídolos del swing como Carosone y Buscaglione, 
triunfaba al hilo de la devaluación, deformando y parodiando el inglés en la letra 
de la balada populista “Svalutescion”, cuyo texto señala muchas de las razones que 
posteriormente nos orientarían hacia el Euro:
la benzina ogni giorno costa sempre di più 
e la lira cede e precipita giù 
svalutescion 
svalutescion. 
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Cambiano i governi niente cambia lassù 
c’è un buco nello Stato dove i soldi van giù 
svalutescion 
svalutescion. 
La presencia de EEUU no se limita al seudo-inglés del estribillo (svalutescion, 
scontrescion, lettescion, assassinescion, etc.), puesto que el texto dice:
Noi siamo in crisi ma,
senza andare in là, 
l’America è già qua.
Entre 1973, estreno de su primer disco, y 1981, fecha de su muerte, causada por 
un accidente de coche, el mejor intérprete de los huecos y contradicciones de la 
modernización de Italia es Rino Gaetano, autor de baladas anarco-pacifistas llenas 
de emigrantes e ironías como: “Ma il cielo è sempre più blu” (en que “chi odia i 
terroni” rima con “chi canta Prévert, chi odia Baglioni”); “Le beatitudini” (bien-
aventuranzas); “Aida” (un condensado de historia italiana y europea del siglo XX); 
“Gianna” (que defiende “il suo salario dall’inflazione”); “E cantava le canzoni” 
(retrato de una sociedad en que emigrantes, mercenarios y productores de cine, 
sólo comparten con los demás el uso de guardar la foto de una mujer y de musitar 
“le canzoni che sentiva(n) sempre a lu mare”, imagen modificada en la versión cas-
tellana, cuyo estribillo habla en cambio de “las canciones que escuchaban siempre 
a sus madres”); “I miei sogni d’anarchia” (con la protagonista, soñadora y aprendiz 
de inglés, que a diario va aprendiendo “il valore del denaro e le conseguenze”); 
l’arabeggiante “Spendi e spandi Effendi”, y varios himnos a las drogas ligeras 
como l’ispaneggiante “Ahi Maria” o la poliglota “I love You Marianna” (con estro-
fas alternadas en inglés, francés, castellano, italiano y alemán). En “E io ci sto” 
compara explícitamente Europa y América:
Si dice che in America tutto è ricco tutto è nuovo,
puoi salire in teleferica
su un grattacielo e farti un uovo.
Io però cerco il rock’n roll al bar e nei metro,
cerco una bandiera diversa, senza sangue, sempre tersa
(...) In fondo è bello, però. L’Italia è il mio paese e io ci sto.
En “Glu glu”, mientras que un esquimal se suicida en su igloo y “affogando fa glu 
glu”, se ofrece un panorama de este incluyente espacio euroamericano, que conecta 
lo cotidiano con el cielo y las estrellas: 
C’è un attimo però, in aereo per Francoforte
(...) un marinaio del Pireo sulla faccia aveva un neo
la moglie inglese Mary gli schiacciava i punti neri...
mentre da una settimana c’è una sonda americana....
Otros textos, como “Mio fratello è figlio unico”, superan paradojas. Ser hermano 
sin tener hermanos es posible:
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Mio fratello è figlio unico (...)
perché è convinto che anche chi non legge Freud può vivere cent’anni, perché 
è convinto che esistono ancora gli sfruttati, malpagati e frustrati.
Mucho se sirve Gaetano del juego de las lenguas: el texto de “Standard” deforma al 
hilo del francés, del castellano, del inglés y del alemán los nombres de una serie de 
líderes demócratas cristianos italianos de la época. El listado incluye a Juan Lyon’s 
(Giovanni Leone), a July Andreotten (Giulio Andreotti), a Halde Moore (Aldo 
Moro), a Emyle Coulombe (Emilio Colombo), a Maryanne Roumorh (Mariano 
Rumor, con homófobo cambio de sexo), a Donaccatten (Carlo Donat Cattin), a 
Fanfonfanfan (Amintore Fanfani)”, y, para rematar la serie, hacia el otro lado del 
río Tevere, a “Papammontin” (Papa Paulo VI, el Cardenal Montini). Muchos famo-
sos y famosillos resultan fichados en “Jet Set”. La alternativa al mundillo de los 
nombres propios la ofrecen la leyenda y los apodos, homenajeados por un texto 
como “Sombrero”, que cuenta, jugando con un castellano de burla, la vida y la 
muerte de un bandido social identificado con su nombre de batalla: “Esta è la storia 
verdadera de Sombrero, caballero de la Pampa, amigo del pueblo, amigo de Dios, 
ándale manito hermano con coraje y corazón (...) Lo chiamarono Pedro Felippe 
però per la gente è solo Sombrero. Teneva timore de Dios e il pelo cortado e il 
cuore caliente...”. El tema es tan serio como para conformar la fantasía doliente de 
un espacio híbrido, “Metà Africa, metà Europa”, en el cual:
Africa, per te che lavori e non ridi,
per chi come te più non gioca,
questa terra è ancora Europa,
Europa le lotte di classe, Europa
la difesa del posto, Europa
per i tuoi interessi, per i figli e noi stessi,
per chi c’è e chi è disperso in Europa,
Africa, il mare trasparente è Africa,
ma nella storia c’è ancora una svastica:
un ricorso preciso, qualcuno è stato ucciso
nel cielo, nel mare dell’Africa.
Lo contrario, la capital de una Europa verdaderamente llena y no medio vacía es, 
desde el propio nombre “Sto..ccolma” (estoy llena):
Sto..ccolma, Sto...ccolma, Sto...ccolma...
si potrebbe andare a Stoccolma,
tutti insieme ma andiamo a Stoccolma,
tutti insieme, ma con calma,
sulla nave che porta a Stoccolma,
donne bionde con fiori e ghirlande,
tanti dischi, tante bande.
Dai andiamo a Stoccolma dove se mangi stai colma
e potrai dire con calma “io sto colma a Stoccolma”.
Sulle strade che vanno a Stoccolma,
non c’è buche, né fango, né melma...
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El juego entre Estocolmo, estoy calmo y estoy “colmo” (en italiano equivalente de 
no poder más, en el doble sentido de estar lleno y estar harto) nos acerca al texto 
quizá más controvertido, conocido y sugerente del corpus canoro de Rino Gaetano: 
el reggae “Nuntereggae più” (traducido al castellano como “Corta el rollo ya”) 
que, con un esquema parecido al de “Standard” y “Le Beatitudini”, desplaza hacia 
un compás veraniego y caribeño la técnica del listado, inaugurada por Jannacci 
con las enumeraciones irónicas de su blues “Quelli que...”. Con Rino Gaetano 
el listado se llena de acrónimos, de eslogans y de nombres y apellidos de famo-
sos, determinando secuencias de endiablada referencia cultural como: “Eia alalà 
(grito de combate fascista), piccì pissì, diccì diccì, piccì, pissì. pillì. pirrì, diccì 
diccì diccì diccì (acrónimos de partidos), Cazzaniga, avvocato Agnelli, Umberto 
Agnelli, Susanna Agnelli, Monti, Pirelli (empresarios), dribbla Causio che passa 
a Tardelli, Musella, Antognoni, Zaccarelli (futbolistas), Gianni Brera (periodista), 
Bearzot (entrenador de la selección de fútbol), Monzon, Panatta, Rivera (estrellas 
del deporte), D’Ambrosio (juez), Lauda, Thoeni (deportistas), Maurizio Costanzo, 
Mike Bongiorno, Villaggio, Raffa (personajes de la tele), Guccini (cantautor), ono-
revole, eccellenza, cavaliere, senatore, nobildonna, eminenza, monsignore, vossia, 
cherie, mon amour... Nuntereggaepiù”; y como: “Ue paisà, il bricolage, il quindi-
cidiciotto (la primera guerra mundial), il prosciutto cotto, il quarantotto (motines 
del Risorgimento, primera ronda electoral de la Guerra Fría y sinónimo coloquial 
de confusión), il sessantotto (protesta estudiantil), il pitrentotto (pistolete fetiche 
del terrorismo de los Setenta), sulla spiaggia di Capocotta, Cartier, Cardin, Gucci, 
Portobello (telemercadillo) e illusioni, lotteria a trecento milioni, mentre il popolo 
si gratta, a dama c’è chi fa la patta (empate), a settemezzo c’ho la matta (el punto 
que gana), mentre vedo tanta gente che non c’ha l’acqua corrente e non c’ha niente, 
ma chi me sente... “.
La versión española es un reto y hace lo que puede, traduciendo “nuntereggae più” 
con el contracanto de una segunda voz caricaturesca que interrumpe la letanía con 
la fraseología “corta el rollo ya”. En cuanto a los muchos póliticos, actores, empre-
sarios, futbolistas y partidos italianos que el texto original califica de inaguanta-
bles, “Corta el rollo ya” propone equivalencias, creando versos con los acrónimos 
del pluripartidismo de las primeras elecciones democráticas, haciendo rimar “Iri-
barne Fraga” con las estrellas del destape (“Susana Estrada y Victoria Vera des-
pechugada”), con los campeones del Real Madrid (“Pirri y Del Bosque”), con los 
famosillos de la tele (“Ramoncín”), con parejas fetiche del cotillejo (“Rocío Jurado 
y Pedro Carrasco”), etc. Algunas imágenes resultan distintas y bastante enigmáti-
cas, pero a su manera eficaces y contundentes: “Un reportaje (contravoz: Corta el 
Rollo ya) del tejemaneje de ese personaje que no se expende todo el doblaje de su 
linaje, con el precio de su etiqueta (coro: Cartier, Cardin, Gucci)”
En España esta canción, llegando en la época de los llamados partidos taxi y del 
pasotismo, conecta con el espíritu iconoclasta de la movida y con el radicalismo 
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lúdico de un espectáculo fetiche del Cabaret y el teatro canción de Madrid como 
“La Mandrágora” de Sabina, Pérez y Krahe.
Al comienzo de la década siguiente, España se acerca a Europa y la pesencia de 
América pierde vigor ideológico y se mezcla y confunde con la americanización 
del estilo de vida de todos los Eropeos. Entre 1985 y 1986, la casi superposi-
ción en España entre los últimos pasajes de la adhesión a la CEE y el referendum 
sobre la OTAN ha permitido al doble fondo del occidentalismo mediterráneo una 
momentánea conquista del espacio público del debate y la movilización, cuestio-
nando de forma más abierta los límites de la correspondencia entre la perspectiva 
socioeconómica y democrático-pacifista de CEE y la vocación anticomunista y de 
seguridad político-militar de la OTAN.
Como resultado de este proceso, todas estas disyuntivas se han vuelto hoy tan 
borrosas que un trobador contracultural del siglo XXI como David Rovics ha 
podido resumir su superación en la letra de su balada “Welcome to the European 
Union” (de “Who Would Jesus Bomb?”, 2003), cuyo estribillo dice:
Welcome to the European Union
It´s evolving every day
Getting more and more like the USA.
Cada estrofa se fija en detalles muy “americanos” del capitalismo global, que 
han dejado huella en varios lugares del viejo continente, visitados por el autor. A 
manera de botón de muestra cito los primeros versos:
I landed in Denmark and there was Burger King
And a red and white sign saying “Coke’s the real thing”
The Titanic was sinking at the local cineplex
And the kids were chomping on corn chex
In the city center the stores were closing down
Things just haven’t been the same since the Wal-Mart came to town.
Jugando con los acrónimos, el grupo punk-ska español Kaso Perdido ha llegado 
a condensar los dos horizontes en una sola palabra, incluyendo en su disco “Des-
pierta Revolución”, de 2010, la canción “EEUUropeos”. La indudable eficacia 
escrita del neologismo se ha traspasado al estribillo a través de la pronunciación 
“usaeuropeos”, variante paródica y contracultural del mucho más frecuente adje-
tivo “euroamericano”, popularizado hace décadas por los documentos de la OTAN, 
como casi equivalente de atlántico y atlantista. 
Poco antes, en 2007, la otra cara de la moneda había podido contar con la atención 
vocera de otro conjunto de músicos contraculturalmente indignados y de fuerte 
antagonismo radical, los raperos valencianos de Los Chikos del Maíz. El irreve-
rente estribillo de su canción “España profunda y cañí” pone al día el antiguo eslo-
gan turístico de Fraga, “Spain is different”, convirtiéndo el mito de la diferencia 
española en un machacante juego de ¿quién (no) es quién?
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lúdico de un espectáculo fetiche del Cabaret y el teatro canción de Madrid como 
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En beneficio del público militante de sus conciertos, los Chikos insisten en el 
siguiente reparo: “No has nacido en los Estates, no te engañes. / No hables de malas 
calles si vives en Blasco Ibáñez” (la calle de la movida estudiantil valenciana).
Como eficazmente muestran estas baladas contraculturales, hemos llegado a ser 
más americanos que nunca, pero las ilusiones que esto conlleva se han vuelto 
políticamente mucho menos concientes, relevantes, deliberadas, trascendentes y 
problemáticas que en el pasado.
En el mercado cultural y lingüístico eurocomunitario posterior a la caída del muro 
de Berlín es un hecho que tanto los nuevos socios como la sociedad de la cual han 
entrado a formar parte ya no son hijos de la Guerra Fría, sino de sus cenizas y resi-
duos (entre ellos el déficit democrático que las instituciones de la UE han heredado 
de las de la CEE), es decir que se sitúan fuera y bastante lejos del contexto en que 
se habían hecho concretos, en 1956 y en 1986, los sueños de eurointegración y 
rescate democrático de Italia y de España.
Italia había sido admitida al club de los fundadores desde el comienzo de las nego-
ciaciones (a partir de 1952), España había llegado al final y casi en víspera del 
Acta Unica de 1987 que remata la etapa, junto a Portugal y pocos años después 
de Grecia (1981). Los tres países, que desde entonces participan con Italia del 
acrónimo despectivo “PIGS” (amenazados no por los pajaros kamikaze del video-
juego Angry Birds, sino por los lobos y los tiburones del mercado global), llegan 
a conseguir su ansiada patente de eurodemocracia tras una exitosa transición, y 
como consecuencia y punto de llegada no sólo de dichas transiciones, sino de un 
proceso de consolidación democrática que, en España, se ha filtrado por pruebas 
y vitrinas mediático-internacionales tan díspares y llamativas como el arranque de 
las Autonomías, el golpe fracasado del 23-F, el Mundial de fútbol y la llegada de 
la alternancia, con la izquierda moderada en el poder. Grecia, Portugal y España 
son los únicos tres países de la llamada “third wave of democratization” cuya 
participación al proceso y al proyecto de la integración europea ha podido darse 
y se ha dado en el marco histórico e institucional de la CEE, marco en el cual el 
valor político y el valor económico de las ampliaciones repercutían el las cuotas 
de producto agrícola, y sin embargo seguían calculándose al hilo de las lógicas 
geopolíticas de la Guerra Fría. Las adhesiones de estas tres democracias recién 
recuperadas se producen, por ejemplo, no sólo antes de la incorporación de las ex 
repúblicas populares del Este de Europa, sino con una década aproximada de ante-
lación con respecto a la inclusión de unas democracias fronterizas históricamente 
mucho más consolidadas como las de Austria, Finlandia y Suecia (con buena paz 
de la “Sto..ccolma” de Gaetano).
Dentro del marco común representado por el tiempo detenido de la Guerra Fría, 
entre la plena integración de Italia y España median de hecho tres décadas comple-
tas, del 1956 de la Conferencia de Messina al 1986 del ingreso de la península ibé-
rica en la CEE. Esta diferencia cubre analogías. Aunque a distancia de treinta años 
Dieses Document ist lizenziert für Dagmar Knorr (0)
200  Marco Cipolloni
una de otra, tanto Italia como España han completado su tránsito a la cultura de la 
eurointegración unos diez años después de la muerte del caudillo correspondiente 
(Mussolini en 1945 y Franco en 1975) y de la puesta en marcha de las respectivas 
Constituciones políticas democrático-representativas (1948 y 1978).
Uno y otro país, a pesar de haber vivido las instituciones europeas como garan-
tía, meta y galardón de sus empinadísimos y muy serpeantes caminos hacia la 
democracia, al final han entrado a formar parte de una arena europea técnicamente 
más autoritaria y tecnoburocrática que ellos, caracterizada por un evidente déficit 
democrático y participativo, más subrayado que tapado por el nacimiento, en el 
mientras tanto, del Parlamento Europeo, votado por los ciudadanos y legiferante 
desde 1979, pero sin que sus leyes obliguen ipso facto a los socios, sin que de la 
mayoría en su seno dependa el gobierno del proceso y sin que los ciudadanos de 
todos los estados miembros pesen lo mismo.
A pesar de la incluyente europropaganda, musicalmente bien representada por 
manifestaciones como el Eurofestival, hasta del entrelíneas de un himno des-
caradamente oportunista como “Insieme”, grabado por Toto Cutugno en 1992 
(“Insieme, United United Europe / sempre più liberi noi, / Le nostre stelle e una 
bandiera sola”) se filtran dudas, puesto que las fraseologías “Io e te, sotto le stesse 
bandiere” y “Io e te, sotto lo stesso cielo” se reproducen a lo largo del texto acu-
ñando variantes nada fraseológicas como “Io e te, sotto lo stesso sogno”, que, sin 
quererlo, hasta puede resonar un poco como “aplastados por una misma pesadilla”.
La decepción y frustración que estas representaciones implican para la sensibili-
dad representativa y la sed de participación de cuantos, cargados de idealismo y 
quizás persiguiendo un espejismo federal y continentalista, acabábamos, medio 
deshidratados, de cruzar los desiertos que nos habían tocado, es notable; tanto 
más en cuanto nuestra sed de Europa ha tenido que conformarse con las aguas 
medio turbias de un pozo controlado por una tecnoburocracia de funcionarios, 
empresarios y banqueros y, por si fuera poco, en un tiempo en que dicha casta de 
intergubernamental ya no podía seguir justificándo sus privilegios con el pretexto 
de la Guerra Fría. Todo esto nos ayuda mucho a la hora de entender (a lo menos 
en parte) no sólo las protestas de los indignados que han llenado de una mezcla de 
esperanza y desesperación las plazas y calles de un pasado reciente, sino también 
las resacas y los remansos de antieuropeismo que, desde finales de la guerra fría, 
cíclicamente han salido a flote tanto en las derechas nostálgicas, en los grupillos 
ultranacionalistas y en las formaciones neopopulistas, como en el debate de los 
partidos internacionalistas y de la izquierda más radical de ambos países. 
En unos versos de “Io non mi sento italiano”, texto-testamento de 2003 (el año de 
su muerte), Gaber, quejándose con el Presidente de la República de la época, reca-
pacita sus opiniones, retomando por última vez y “forse un po’ per celia” también 
el tema de Europa:
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Mi scusi Presidente se arrivo all’impudenza di dire che non sento alcuna 
appartenenza. (...) Questo bel Paese pieno di poesia ha tante pretese ma del 
nostro mondo occidentale è la periferia. (...)  Ma un po’ per non morire o 
forse un po’ per celia abbiam fatto l’Europa; facciamo anche l’Italia. 
Hasta más duro, para con la Bolsa y Europa, es el texto de “Chissà”, 1999, que 
retoma, refunde y expande en forma de ¿quién sabe? y de quizás la perspectiva de 
los “non so”:
Chissà perché la stampa – mah, chissà.., che è ricca di argomenti – mah, 
chissà... non dice quel che accade o bluffa in malafede (...) Chissà perché la 
borsa – mah, chissà...  ci premia e ci castiga – mah, chissà... si alza e poi si 
abbassa, si scuote o resta fissa (...)
Chissà se anche l’Europa,  che sembra così seria, è fatta per contare, per farci 
comandare, o metterci in miseria. (...)
Cresce il mio disagio, ma non sono il solo, io sono sicuro che qualcuno sa, e 
ci sentiamo tutti presi per il culo, è ora di finirla coi... mah, chissà…
En España la desilusión ya había salido a flote durante la década anterior. En la 
nochebuena de 1985, Sabina, uno de los protagonistas de La Mandrágora, estrena 
en TVE, con una camisa extravagante y de colores siquedélicos, una balada satí-
rico-pasotista titulada “Si te he visto no me acuerdo”, apoyada en un tiempo de 
rock tan bailable y ligero que todo un rockabilly. Una estrofa dice:
esmoquin, pana, que más da
lo importante es participar
abrimos el mercado común y por mi padre
que no nos vamos de la OTAN
(...)
Gane quien gane, yo siempre pierdo,
si te he visto no me acuerdo
Cuatro años después el mismo cantante vuelve a quejarse de la prensa y las 
euroinstituciones con “Eclipse de Mar” (de Mentiras piadosas, 1990):
Hoy dice el periódico que ha muerto una mujer que conocí
que ha perdido en su campo el Atleti
y que ha amanecido nevando en París.
Que han pillado un alijo de coca,
que a Piscis y Acuarios les toca el vinagre y la hiel.
Que aprobó el Parlamento Europeo una ley a favor de abolir el deseo
que falló la vacuna anti SIDA,
que un golpe de estado ha triunfado en la luna
y movidas así.
(...)
Hoy amor, como siempre
el diario no hablaba de ti, ni de mí.
Hoy amor, igual que ayer, como siempre
el diario no hablaba de ti, ni de mí.
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El juego de pronombres (Yo/Tú) se parece mucho al juego de preposiciones con 
que en 1976 ya lo matizaba el remate de “Svalutescion” de Celentano:
ma il sistema c’è 
quando pensi a te 
pensa... 
anche un po’ per me.
(cursivas mías)
Algo muy parecido podría decirse de Gaetano, de Gaber y de la casi obsesiva 
euroretórica de Cutugno (con muchos versos que dicen: Insieme..., Io e te..., Con 
te..., Noi due..., Per te..., Per noi..., Per voi).
Este juego del tuteo (y de sus variantes y grados) parece por lo tanto la máscara 
lingüística a la que el mercado discográfico con preferencia acude a la hora de 
ofrecer su diagnóstico de nuestro problema, que, en muy resumidas cuentas, sería 
el siguiente: ¿cómo podemos sacar las actas del Europarlamento de la lista de 
“movidas así” recapacitada por Sabina? ¿Cómo podemos conseguir que Europa, 
en lugar de abolir los deseos, reconozca, a lo menos en parte, la legitimidad de 
nuestros votos y tome distancias, a lo menos en parte, de la fría pseudo-objetividad 
de los diarios de la mañana, votando leyes que, como las canciones, hablen, a 
lo menos en parte, de nosotros los europeitos de carne y hueso y lo hagan, a lo 
menos en parte, mediante una lengua con carne y huesos, y, de ser posible, hasta 
haciéndose voceras de nuestros votos de (euro)ciudadanía, defensa de los derechos 
humanos y revitalización en sala de urgencias del estado social?
De tardar mucho la respuesta, riesgo hay de que nuestro europeismo del siglo XXI 
encuentre su himno definitivo en el estribillo de derrota de la canción con que los 
ABBA ganaron el Eurofestival de 1974, reivindicando, desde Inglaterra (!), la 
perspectiva del derrotado Napoleón, muy conciente, por leído, de que la historia, 
especiamente a la hora de contarla, suele repetirse:
At Waterloo Napoleon did surrender,
And I have met my destiny in quite a similar way.
The history book on the shelf
Is always repeating itself:
Waterloo – I was defeated, you won the war,
Waterloo – Promise to love you for ever more,
Waterloo – Couldn’t escape if I wanted to,
Waterloo – Knowing my fate is to be with you,
Waterloo – Finally facing my Waterloo. 
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Cesare Giacobazzi
Die Marquise von O…
Die Aufwertung des Wertwidrigen
Infolge der widersprüchlichen Erfahrung, das derselbe Mensch sich sowohl 
als Engel als auch als Teufel erweisen kann, verspürt die Marquise von O… 
die Notwendigkeit, ein neues ethisches System zu finden, das neue Maßstäbe 
setzt. Sie will dementsprechend in Erfahrung bringen, ob der Offizier vom 
Ethos der Fülle geprägt ist und alles aufnehmend auch das Wertwidrige po-
sitiv aufzuwerten weiß. 
Der seltsame Fall der Marquise von O… zeigt uns, wie wir die ethische Di-
mension einer Tat nicht beurteilen können, solange wir nicht ihre grundle-
gende Natur in Erfahrung gebracht haben. Ihre ethische Beschaffenheit ist 
nicht unmittelbar zu erkennen, sondern sie zeigt sich erst, wenn wir den Täter 
auf die Probe stellen, d. h., wenn wir gewillt sind, ihm die Gelegenheit zu 
geben, das Positive in dem hervorzuheben, was als bloße Negativität auftrat. 
Das Ethische gehört also nicht unmittelbar zur Tat und daher ist diese nicht 
selbstverständlich, sondern sie braucht die menschliche Bereitschaft, über 
das Selbstverständliche hinaus das zu verstehen, worauf es gründet. Da da-
bei den Prinzipien einer universellen und normativen Ethik widersprochen 
wird, wird eine Subjektivierung dessen herbeigeführt, was der Mensch als 
unethisch bzw. ethisch versteht.
Beide, der Graf und die Marquise, erweisen sich gleichermaßen mündig, in-
dem sie von ihrer Entscheidungsfreiheit bzw. ihrer Urteilskraft als emanzi-
pierte Menschen Gebrauch machen. Ihre Macht, Negatives ins Positive um-
zuwenden, hängt also mit dem mündigen und problematischen Bewusstsein 
zusammen, wonach auch Ungerechtes nicht das sein kann, was es scheint.  
Aus diesem Grund ist das zwischenmenschliche Verstehen nicht primär eine 
Angelegenheit des direkten Ausdrucks, sondern des Mitfühlens, des Vorzei-
gens und des Sich-Verstehens.
1 Liebeserklärung als ethische Angelegenheit
Auch in Heinrich von Kleists Novelle Die Marquise von O… wird die Liebeserklä-
rung wie in Novalis‘ Heinrich von Ofterdingen nicht durch eine sprachliche For-
mulierung vorgetragen, sondern sie drückt sich implizit als Verhaltensweise und als 
Geschehen aus. Es handelt sich hier scheinbar um eine Geste der Schuldübernahme 
und der Buße: Der schuldige Graf heiratet zwar die von ihm unter ungewöhnli-
chen Umständen geschwängerte Frau und übernimmt alle Pflichten ihr und dem 
Kinde gegenüber, doch er verzichtet auf alle Rechte eines Ehemannes und eines 
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Vaters. Es ist also eine paradoxe Geste des Verzichtes, wobei er der Geliebten seine 
Liebe gerade dadurch zeigt, dass er von ihr getrennt lebt. Die Liebeserfahrung 
charakterisiert sich also durch eine sühnende Zurückhaltung und die entsprechende 
Verinnerlichung der Gefühle. Obwohl Einiges in dieser Liebeserklärung und der 
Liebeserfahrung an die Romantik denken lassen könnte, sind im Falle der Novelle 
von Kleist markante, ja wesentliche Unterschiede festzustellen.
In der Romantik ist die Liebeserklärung im Bereich des Poetischen angesiedelt: Sie 
entsteht aus einer Leistung des Dichters und hat ihre Geltung für eine Geliebte, der 
er ausschließlich im Poetischen begegnet. So ist ihre Abwesenheit im Leben des 
Dichters die Voraussetzung, dass sie in seiner Dichtung anwesend sein kann. Wir 
können im Sinne von Novalis von einer poetischen Notwendigkeit sprechen: Erst 
wenn die Geliebte unerreichbar ist, ist die Dichtung gefragt, damit sie vom Dichter 
im Poetischen wieder lebendig gemacht werden kann. Bei Kleist ist die Liebeser-
klärung im Leben angesiedelt: Sie entsteht im Leben und gilt für das Leben. Sie 
wird dann aus einer epischen Perspektive ins Poetische aufgenommen, d. h. erst 
wenn sie sich völlig entfaltet hat. Geht die Liebeserklärung in der Romantik in 
eine poetische Erfahrung über, um sich darin zu erschöpfen, so geht sie bei Kleist 
in eine Lebenserfahrung über, die dann Gegenstand einer detaillierten erzählenden 
Darstellung wird. Das Poetische hat die Aufgabe, sie als Erzählung anschaulich zu 
machen, damit sie als moralisches bzw. als sinnvolles Beispiel des menschlichen 
Lebens zum Herzen und zum Verstand des Lesers sprechen kann. Sollte ferner das 
Poetische in der Romantik den Menschen seine natürliche Veranlagung entdecken 
lassen und sie durch die Liebeserfahrung rein zur Entfaltung bringen, so ist bei 
Kleist die wilde Natur ein Hindernis, das durch eine handelnde moralische Liebes-
erklärung überwunden werden muss.
Zusammenfassend lassen sich Ähnlichkeiten und Unterschiede auf einen Punkt 
bringen: Sowohl in der Romantik als auch in der Novelle Die Marquise von O… 
ist die Liebeserklärung eine zurückgezogene bzw. nicht formulierte Sprachhand-
lung und daher können wir in beiden Fällen eine Art Sprachskepsis feststellen, die 
auf die Grenze der Sprache hindeuten; bei der Romantik findet die Handlung der 
Liebeserklärung Ausdruck in der unbestimmten Sprache der Poesie; bei Kleist hin-
gegen vollzieht sie sich in einer im Leben eingebetteten Handlung, deren erzählte 
Begebenheiten eine ethische Position zum Ausdruck bringen.
2 Das „Ethos der Fülle“
Die erste Begegnung des Grafen mit der Marquise von O… zeichnet sich durch 
eine kriminelle Tat aus: Nachdem er sie vor der Gewalt von russischen Solda-
ten verteidigt hat und dadurch ihr Leben rettete, wird er von der Schönheit der 
bewusstlos liegenden Frau so tiefgehend berauscht, dass er sich an ihr vergeht. So 
mutig er sich im Kampf gegen die rasende Soldatenmeute gezeigt hat, so feige ist 
seine Tat gewesen, eine hilflose Frau zum Objekt seiner Begierde zu machen. Ist 
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Vaters. Es ist also eine paradoxe Geste des Verzichtes, wobei er der Geliebten seine 
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seine Heldentat Ausdruck von großem Edelmut und daher moralisch beispielhaft 
zu verstehen, so signalisiert seine Übeltat Bedenkenlosigkeit und Brutalität. Er ist 
der Held, der hochherzig die Marquise rettet, aber auch der gewalttätige Mensch, 
der seinen Instinkten freien Lauf lässt, weil er nicht Herr seiner Begierde werden 
kann.
Im Grafen scheint also Gegensätzliches gleichzeitig anwesend sein. In ihm findet 
sich keine Versöhnung zwischen der „Neigung“, d. h. der Sinnenwelt, und einer 
„Ordnung der Dinge“ […], die nur der Verstand denken kann“1. Er ist sowohl ein 
Held, der um die „Ordnung der Dinge“ kämpft und sich dabei von dem „Mechanis-
mus der ganzen Natur“ frei macht, der ihm die Angst vor seinem Leben aufdränge 
und zur Flucht vor der Gefahr nötige, als auch „die Persönlichkeit, d. i. die Freiheit 
und die Unabhängigkeit von dem Mechanismus der ganzen Natur“.2
Diesen Widerspruch stellen wir aber fest, solange wir an einem ethischen Den-
ken im Sinne Kants festhalten, d. h. solange wir die ethische Persönlichkeit einer 
Vorstellung der Vernunft unterordnen, die als Gegenspielerin der Natur aufgefasst 
ist.3 Wenn es also darum geht, die Autonomie des Menschen gegenüber der Natur 
zu behaupten, sich anders als die Natur zu verstehen, weil er „zur intelligiblen 
Welt“ gehört, dann soll bei ihm nicht der reine Instinkt die Oberhand gewinnen, 
wie es dem Grafen bei seiner verwerflichen Tat geschieht. Ziehen wir aber eine 
andere Möglichkeit in Betracht, den Menschen als ethisches Wesen zu denken, so 
z. B. jene, die uns Nicolai Hartmann anbietet, dann eröffnet sich die Möglichkeit, 
in einem gewissen Sinn den Widerspruch zu lösen, in dem der Graf anscheinend 
verfangen ist. Das kann uns obendrein helfen, die genauso widersprüchliche Hal-
tung der Marquise zu deuten, die sich bereit erklärt, jeden zu heiraten, der sie ohne 
ihr Wissen geschwängert hat, dann sich aber gerade dem Menschen verweigert, 
der ihr das Leben gerettet hatte. Die Erklärung, die dem positiven Ausgang der 
Geschichte einen Sinn geben sollte4, drückt immer noch sehr dunkel aus, was die 
Marquise dazu gebracht hat, den Grafen zuerst nicht mal sehen zu wollen, dann 
1 Kant, Immanuel: Kritik der praktischen Vernunft, hrsg. von Joachim Kopper. Stuttgart: 
Reclam 1970, 139.
2 ebenda.
3 „Es ist nichts anderes als die Persönlichkeit, d. i. die Freiheit und die Unabhängig-
keit von dem Mechanismus der ganzen Natur, doch zugleich als ein Vermögen eines 
Wesens betrachtet, welches eigentümlichen, nämlich von seiner eigenen Vernunft 
gegebenen reinen praktischen Gesetzen, die Person also, als zur Sinnenwelt gehörig, 
ihrer eigenen Persönlichkeit unterworfen ist, so fern sie zugleich zur intelligiblen Welt 
gehört“ (ebenda, 139).
4 „Er würde ihr damals nicht wie ein Teufel erscheinen sein, wenn er ihr nicht, bei sei-
ner ersten Erscheinung, wie ein Engel vorgekommen wäre.“ (Heinrich von Kleist: Die 
Marquise von O..., Stuttgart: Reclam 1976, 50).
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mit ihm den für ihn harten Heiratsvertrag zu schließen und am Ende doch mit ihm 
zusammenzuleben.
Nicolai Hartmann redet einem Ethos das Wort, das im Gegensatz zur jenem der 
Kantischen Ethik keine absoluten Werte beansprucht. Sind für Kant Freiheit und 
Unabhängigkeit der menschlichen Vernunft gegenüber der sinnlichen Welt funda-
mentale Werte, die das Gute schlechthin darstellen, bietet das von Nicolai Hart-
mann proklamierte „Ethos der Fülle“ allem Raum, was menschlich ist. Denn „Das 
Ethos der Fülle nimmt alles auf und wertet es positiv, auch das Wertwidrige“.5 
Da alles, was menschlich ist, grundsätzlich dem Menschen gehört, können wir 
sogar in widerwärtigen Handlungen eine Energie erkennen, die das Leben bejaht 
und daher ins Positive gewendet werden kann. Die Lebenskraft, die sich im Men-
schen entfaltet, ist daher nach Hartmann in sich nicht sittlich. Dem instinktiven 
Menschen ist die Vorstellung von Reinheit völlig fremd und daher ist er für alles 
empfänglich, was die menschliche Lebenskraft bewirkt. Da er in der „Fülle“ lebt, 
läuft er ständig Gefahr, vom Bösen belastet zu werden, denn sein Ethos besteht 
im Gelten-lassen dessen, was er ist, in einer Bejahung also dessen, was in ihm 
lebt. Er besitzt keine „reine“ Tugend und daher kann er nicht das verweigern, was 
Prinzipien überschreitet.6 Der Reine wird z. B. nicht vom Begehren verführt, von 
keiner Versuchung gereizt. Aber seine Tugend erschöpft sich im Negativen: Er ist 
darauf gefasst, unberührt zu bleiben.7 Im Gegensatz zu ihm steht ein Mensch, der 
die Kraft des Lebens spürt und daher etwas Großes leisten kann. Er ist aber gerade 
dank seiner Energie auch in der Lage, Niederträchtiges zustande zu bringen.
Der sittliche Mensch kann mit der Sicherheit rechnen, keine Fehler zu machen und 
keine Missetat zu begehen. Er kann sich Prinzipien überlassen, die ihn sich vom 
Bösen abkehren lassen, ohne dass er in Erfahrung bringt, was das Böse eigentlich 
ist. Er muss sich nicht vor die Wahl zwischen der Tugend und der Untugend stel-
len, denn er kennt nur Erstere. Derjenige, der sich schuldig macht, muss dagegen 
einen Konflikt durchleben, in dem sich die lebensbejahende Kraft der Instinkte 
und die sie mäßigenden sittlichen Normen des menschlichen Umgangs befinden. 
Er kann in Erfahrung bringen, was es bedeutet, Unrecht zu begehen und er bezahlt 
dieses Wissen mit dem Verlust der Unschuld.
5 Hartmann, Nicolai (41962): Ethik. Berlin: de Gruyter, 407.
6 „Die Reinheit aber schließt alles von sich aus, was gegen einen Wert verstößt“ (ebenda, 
407).
7 „Der Sinn des Guten ist ein rein positiver, der, der des reinen – wie es ja schon im Wort-
sinn liegt – ein dem intendierten Gehalt nach negativer, die Unberührtheit vom Bösen 
… Der reine ist der, den kein Begehren verführt, keine Versuchung reizt. Sein Ethos 
besteht in den Unwerten überhaupt und als solche abgewandten Intention“ (ebenda, 
407).
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3 Die „Abkehr von Bösen“
Die eben aufgezeichnete moralisch-psychologische Konstellation scheint den 
Zustand des Grafen am besten darzustellen. Seine kriminelle Tat rührt von jener 
instinktiven unsittlichen Lebenskraft her, durch die er immer Gefahr läuft, seine 
Mitmenschen zu nötigen. Nach den Prinzipien des „Ethos der Fülle“8 können wir 
aber seine Tat als eine Art Liebeserklärung verstehen: als eine ungezügelte Zunei-
gung, die durch sämtliche angereizten Sinne zum Ausdruck kommt. Anstatt sich 
also in Formen zu artikulieren, die die natürliche Lebenskraft ins Positive wenden, 
hat sie die direkten chaotischen wilden Ausdrucksformen des gesetzlosen Instink-
tes gefunden. 
Es kann uns also nicht verblüffen, wenn die Marquise, das Opfer der Gewalt, ihn 
abscheulich findet und verstößt. Allerdings widerspricht ihre entsetzte Reaktion auf 
sein Heiratsangebot ihrer pragmatischen Haltung gegenüber der Ehe, die übrigens 
dem entspricht, was man damals von einer Heirat erwartete: einen wirtschaftlichen 
und sozialen Gewinn. Nicht einmal die Zuneigung spielte damals im Ehevertrag 
eine wesentliche Rolle.9 In der Tat hatte sich die Marquise in einer Zeitungsan-
nonce bereit erklärt, den Schuldigen einfach unter der Bedingung zu heiraten, dass 
er alle Pflichten der Ehe auf sich nehme. Sie wäre sogar bereit gewesen, sich mit 
dem sonderbaren Diener des Hauses zu vermählen, wenn die erfundene Geschichte 
der Mutter wahr gewesen wäre und nicht nur eine Falle, um die Aufrichtigkeit der 
Tochter auf die Probe zu stellen. Der Graf bedeutet für sie anscheinend etwas, das 
sie hindert, ihn zu heiraten, sei es auch einfach aus pragmatischen Gründen.
Es ist wahr, dass sie ihn fortjagt, ohne ihm einen Blick zu gönnen, nachdem er 
ihr seine Schuld gebeichtet und gleichzeitig seine tiefe Hingabe mitgeteilt hat. Es 
ist aber eine Art des Verstoßens, die nicht zwangsläufig zur endgültigen Abwei-
sung und Verkennung dessen führt, was er ist. Er wäre paradoxerweise endgültig 
abgewiesen, wenn ihm die Marquise seine Gewalttat einfach als Faux pas eines 
Menschen verziehen hätte, der unmöglich so rein wie ein Engel sein kann. Denn 
8 „Das Ethos der Fülle „nimmt alles“ auf und wertet es positiv, auch das Wertwidrige. 
Die Reinheit aber schließt alles von sich aus, was gegen einen Wert verstößt.“ (ebenda, 
407).
9 „Sie [die eheliche Liebe] bildet nicht denknotwendig die Fortsetzung einer schon für 
die Eheschließung kausalen Zuneigung, sondern bildet ein Verhaltensgebot aufgrund 
der Eheschließung … Die eheliche Liebe – in ihrer groben Deutung nichts Anderes als 
die Summe häuslicher Verhaltenspflichten – enthält weder das Element der völligen 
psychologischen Verschmelzung der Ehegatten noch das der Erotik“ (Schwab 1992, 
284).
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hätte sie ihn dann nur aus pragmatischen Gründen geheiratet, so hätte er keine 
Möglichkeit, die „Abkehr vom Bösen“10 zu leisten.
Allerdings erscheint das Verhalten der Marquise eher als Ergebnis einer Erfahrung 
denn als Durchführung eines durchdachten Plans: der Erfahrung einer unmittelba-
ren Anschauung von Engel und Teufel, d. h. die Erfahrung der Begegnung mit einer 
doppelten und in sich widersprüchlichen Identität. Das, was sie plötzlich einsieht, 
ist ihr zwar sehr deutlich, aber es ist für ihr Denken und ihr Fühlen unmöglich: 
„Die Marquise stand starr über ihm, und sagte: ich werde wahnsinnig werden, 
meine Mutter!“11 Im Unterschied zu ihren bis dahin ethischen Vorstellungen findet 
sie die Unterscheidung zwischen guten oder schlechten Menschen nicht mehr als 
eine gesicherte Gegebenheit. Das System, welches sicher über gut und schlecht 
entscheidet, hat sich unvermittelt geändert, denn sie erfährt etwas, das darin nicht 
passt: Derselbe Mensch kann sich sowohl als Engel als auch als Teufel erweisen. 
Denn das, was sie gerade erfährt, ist die Erscheinung eines Teufels, nachdem sie in 
ihm einen Engel erkannt hatte. Daher ist sie überaus desorientiert und greift auf die 
überirdischen Mittel einer religiösen Praxis zurück: „Diesem Mann, Vater, sprach 
sie, als jene noch unter dem Eingang waren, kann ich mich nicht vermählen! Griff 
in ein Gefäß mit Weihwasser, das an der hinteren Tür befestigt war, besprengte, 
in einem großen Wurf, Vater und Mutter und Bruder damit, und verschwand“.12
Der Grund, warum sie sich dann veranlasst sieht, dem Grafen eine Chance zu 
geben, indem sie ihn sozusagen auf die Probe stellt, liegt möglicherweise darin, 
dass sie infolge dieser widersprüchlichen Erfahrung mit dem alten System, die 
Notwendigkeit verspürt, ein neues System zu finden, das neue Maßstäbe setzt. 
Sie will also mehr oder weniger bewusst prüfen, ob der Graf in der Lage ist, die 
wilde Zuneigung, die ihn zu einer Gewalttat geführt hat, durch Willen und Bestän-
digkeit ins Positive umzuwenden. In diesem Sinne zeigt sie zwar, wie sie sich der 
erlittenen Missetat bewusst ist, doch hat sie aber nicht die Absicht, über ihn die 
„Macht der Reinen“ zu gewinnen.13 Sie hat anscheinend etwas anderes bzw. etwas 
mehr im Sinne, als Handlungen der Buße für einen Fehler zu ertrotzen: Sie will 
die Möglichkeit erkunden, ob der Offizier vom Ethos der Fülle geprägt ist und 
alles aufnehmend auch das Wertwidrige positiv aufzuwerten weiß. Sie will also 
10 „Zur Reinheit gehört das sittliche Phänomen der Unbefangenheit, die Sicherheit und 
Selbstverständlichkeit des rechten Weges – eine Art sittlichen Instinktes der Abkehr 
vom Bösen ohne eigentliches Wissen um Gut und Böse.“ (Hartmann 41962, 408).
11 Heinrich von Kleist: Die Marquise von O…., ebd., 47.
12 Ebenda, 47.
13 „Der Schuldige gerade ist ohnmächtig ihr [der Unschuld] gegenüber. Und er fühlt seine 
Ohnmacht nirgend tiefer, als wo er dem Blick des Reinen begegnet […] Indem der 
Reine auf ihn [den Schuldigen] reagiert, als ob auch er auch rein wäre, sieht der Schul-
dige sich zumindest negiert, gerichtet, verworfen – wie kein bewußtes Werurteil ihn 
richten und verwerfen könnte“ (Hartmann, ebenda, 410).
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die Möglichkeit erkunden, ob der Offizier vom Ethos der Fülle geprägt ist und 
alles aufnehmend auch das Wertwidrige positiv aufzuwerten weiß. Sie will also 
10 „Zur Reinheit gehört das sittliche Phänomen der Unbefangenheit, die Sicherheit und 
Selbstverständlichkeit des rechten Weges – eine Art sittlichen Instinktes der Abkehr 
vom Bösen ohne eigentliches Wissen um Gut und Böse.“ (Hartmann 41962, 408).
11 Heinrich von Kleist: Die Marquise von O…., ebd., 47.
12 Ebenda, 47.
13 „Der Schuldige gerade ist ohnmächtig ihr [der Unschuld] gegenüber. Und er fühlt seine 
Ohnmacht nirgend tiefer, als wo er dem Blick des Reinen begegnet […] Indem der 
Reine auf ihn [den Schuldigen] reagiert, als ob auch er auch rein wäre, sieht der Schul-
dige sich zumindest negiert, gerichtet, verworfen – wie kein bewußtes Werurteil ihn 
richten und verwerfen könnte“ (Hartmann, ebenda, 410).
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ergründen, ob er dazu veranlagt ist, sich des Chaos‘ zu bemächtigen, das seine 
Lebensenergie triebhaft und destruktiv explodieren ließ. Sie verweigert ihm den 
Blick des Reinen zu geben und somit bewegt sie ihn dazu, ihr jene Art Liebeser-
klärung zu machen, die durch die Erfahrung zum Ausdruck kommt, die Fülle der 
Liebesenergie in der Ordnung eines harmonischen Lebensplans zu zweit zu gestal-
ten. In diesem Sinne verlangt sie keinen Beweis, dass er trotz der Missetat wieder 
rein wie ein Engel wird. Sie will ihn aber auch nicht zu einem schuldig bestraften 
Teufel machen. Dadurch, dass er den harten Heiratsvertrag annimmt (er übernimmt 
alle Pflichten eines Ehemannes und eines Vaters, erhält aber keine Rechte), kann 
sich das Positive dessen entfalten, was sich als Negatives im Gewaltakt zeigte. 
Dementsprechend zeichnet sich die Liebeserklärung als das Richtigstellen einer 
der Vergangenheit angehörenden Handlung ab. Die eigentliche Natur einer frühen 
Handlung kann sich erst durch eine spätere zeigen, denn sie ist nicht von vornhe-
rein gegeben, sondern lässt sich jeweils an neuen Lebenserfahrungen erkennen.
4 Die Emanzipation von der Autorität der Bilder
Der seltsame Fall der Marquise von O… zeigt uns, wie wir die ethische Dimension 
einer Tat nicht beurteilen können, solange wir nicht ihre grundlegende Natur in 
Erfahrung gebracht haben. Ihre ethische Beschaffenheit ist nicht unmittelbar zu 
erkennen, sondern sie zeigt sich erst, wenn wir den Täter auf die Probe stellen, 
d. h., wenn wir gewillt sind, ihm die Gelegenheit zu geben, das Positive in dem 
hervorzuheben, was als bloße Negativität auftrat. Das Ethische gehört also nicht 
unmittelbar zur Tat und daher ist diese nicht selbstverständlich, sondern sie braucht 
die menschliche Bereitschaft, über das Selbstverständliche hinaus das zu verste-
hen, worauf es gründet. Da dabei den Prinzipien einer universellen und normativen 
Ethik widersprochen wird, wird eine Subjektivierung dessen herbeigeführt, was 
der Mensch als unethisch bzw. ethisch versteht. Wenn die Beurteilung einer Tat 
nicht auf der sicheren Basis allgemein anerkannter Prinzipien erfolgt, sondern in 
die Unbestimmtheit eines subjektiven Verstehens verlagert wird, wenn also das 
Verstehen eine Frage der Bereitschaft desjenigen ist, der über objektiven Tatsachen 
hinaus den Menschen, der die Tat begangen hat, verstehen will, dann besteht keine 
Sicherheit mehr darüber, was ethisch bzw. unethisch ist. Wenn der Mensch eine 
Tat an sich nicht moralisch beurteilen kann, weil sich ihr Wert in einer subjektiven 
Leistung des Verstehens befindet, dann muss er zwangsläufig von der Relativi-
tät der Begriffe von Gut und Böse und von der entsprechenden Komplexität der 
Bestimmung ihrer Grenze ausgehen. Gut ist nicht mehr für die Marquise im kan-
tischen Sinn als das zu begreifen, was die allgemein erkannte praktische Vernunft 
hervorbringt, sondern alles das, was vomm Menschen stammt und als gut verstan-
den und positiv gewertet werden kann. 
Da die instinktive Lebenskraft, die für ihn die Marquise unwiderstehlich gemacht 
hat, dieselbe ist, die den Offizier dazu geführt hat, sie auch anders bzw. sittlich so 
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wie „ein Engel“ zu lieben, schließen sich bei ihm Untugend und Glückseligkeit 
nicht aus, wie es bei Kant der Fall ist.14 Er hat aber – dieses Mal wohl im kanti-
schen Sinn – die Tugend zutage gelegt, sich von den negativen Wirkungen seiner 
Missetat zu lösen. Umso größer muss dann seine Glückseligkeit sein, wenn er 
„durch den Konflikt“15 geht und sich ihm dadurch die Augen öffnen. Er ist zwar 
nicht mehr unschuldig, doch er darf sich erfreuen, die verlorene Würde aus eigener 
Kraft wiedererobert zu haben.
Ähnlicherweise hat die Marquise den Konflikt von verschiedenen ja entgegenge-
setzten Bildern des Offiziers bestanden. So ist die radikalisierende Neigung der 
Marquise als Fehler eines idealisierenden Denkens zu betrachten, denn Menschen 
sind keine „Engel“. Dieselbe Neigung zeigt sich auch dadurch, dass sie dieses 
Bild von ihm ins Gegenteil wendet und ihn als Teufel erkennt16. Insofern musste 
sie sich von einer Art selbst verschuldeter Gewalt emanzipieren: jener der Auto-
rität der Bilder vom Offizier, da diese sich als unbeständig und unsicher erwiesen 
hatten. Durch das idealisierte bzw. radikalisierte Bild ihres Retters hat sie seine 
Menschlichkeit dadurch verraten, dass sie ihn als Mensch in seiner Fülle bzw. in 
der Komplexität und Widersprüchlichkeit seines Wesens verkannt hat. Er ist also 
weder ein Engel noch ein Teufel, sondern ein Mensch, der in der „Fülle“ lebt und 
daher in Besitz einer dynamischen und vielfältigen Identität ist. Beide, der Graf 
und die Marquise, erweisen sich gleichermaßen mündig, indem sie von ihrer Ent-
scheidungsfreiheit bzw. ihrer Urteilskraft als emanzipierte Menschen Gebrauch 
machen. Ihre Macht, Negatives ins Positive umzuwenden, hängt also mit dem 
mündigen und problematischen Bewusstsein zusammen, wonach auch Ungerech-
tes nicht das sein kann, was es scheint. 
Die Art Gerechtigkeit, die in dieser Novelle mit dem guten Ausgang der Geschichte 
herrscht, ist also sicherlich nicht mit jener eines Rechtes in Einklang zu bringen, 
das in der bloßen Vernunft gründet und in dem im Jahr 1797 erschienen Werk 
Kants Metaphysischen Anfangsgründe der Rechtslehre seine Grundlage findet. Es 
geht hingegen in der Marquise von O… vor allem darum, sich ins Gefühlsleben der 
Täter hineinzuversetzen, damit man über den materiellen Schein hinaus seine tiefe-
ren Beweggründe erkennen kann. Selbst die Probe – eine Ehe auf Enfernung – gilt 
nicht als Buße für einen Schuldigen, sondern als Ausdruck eines Gemütszustandes, 
der die Bereitschaft an den Tag legt, sich durch die Tat zu beweisen. Insofern ist 
14 „Aber er lebt und kann es nicht erdulden, in seinen eigenen Augen des Lebens unwür-
dig zu sein. Diese innere Beruhigung ist also blos negativ in Ansehung. Diese innere 
Beruhigung ist also bloß negativ in Ansehung alles dessen, was das Leben angenehm 
machen mag“ (Kant, ebenda, 140).
15 „Der Erfahrene ist durch den Konflikt gegangen; ihm ist das Auge geöffnet – aber um 
den Preis der Unschuld“ (Hartmann, ebenda, 407).
16 „er würde ihr damals nicht wie der Teufel erschienen sein, wenn er ihr nicht, bei seiner 
ersten Erscheinung, wie ein Engel vorgekommen wäre“ (ebenda, 50).
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die als Verhaltensweise zum Ausdruck gebrachte Liebeserklärung des Offiziers im 
Sinne einer Skepsis gegenüber der Möglichkeit eines überzeugenden vernünftigen 
Sprechens aufzufassen. Sie artikuliert sich als mitfühlende Geste, die über eine in 
Worten fixierte Kommunikation hinausgeht, damit das Verständnis in die Tiefe 
des menschlichen Gemüts dringt. Aus diesem Grund ist das zwischenmenschliche 
Verstehen nicht primär eine Angelegenheit des direkten Ausdrucks, sondern des 
Mitfühlens, des Vorzeigens und des Sich-Verstehens.
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